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序章 問題と目的  
 
1 自閉症スペクトラムとは 
 
最初に，「自閉症スペクトラム」に関連する用語の説明と整理を行う。 
1943 年，アメリカのカナ （ーKanner，L．）は，論文「情緒的交流の自閉的障害（Autistic 
disturbances of affective contact）」（Kanner，1943）において，「人生早期からの自閉的
孤立」を基本的特徴とする 11名の子ども達を報告し，後に「早期幼児自閉症（early infantile 
autism）」と命名した。この子ども達には，特異な言語，同一性保持の強迫的欲求，聡明
そうな容貌，物の巧みな扱いなどの特徴があった。一方，1944 年，オーストリアのアスペ
ルガー（Asperger，H．）は，人への関心の乏しさ，興味の限局，文法や語彙は正しいが
相互のやりとりにならない会話，不器用などの特徴を示す 4 名の子どもたちを報告し，「小
児期の自閉性精神病質（Autistischem Psychopathen im Kindesalter）」と命名した
（Asperger，1944／2000）。 
1981 年，イギリスのウイング（Wing，L．）は，アスペルガーの「自閉性精神病質」の
症例をもとに「アスペルガー症候群」のカテゴリーを提唱した（Wing，1981）。ウィング
は「アスペルガー症候群」をカナーの「自閉症」の軽症グループとして，同じ仲間である
と考え，これらを「自閉症連続体」（Wing，1988）という概念でまとめ，後にこれを「自
閉症スペクトラム」（Wing，1997）と改めた。ウィングの想定した自閉症スペクトラムと
は，「言語の遅れが顕著な自閉症と言葉を流暢に話せるアスペルガー症候群という二種類の
典型を擁しながら，その他にもさまざまなパターンでいわゆる『ウィングの三つ組』を示
す症候群の集合体」であった（本田，2014）。ウィングの三つ組とは，自閉症の多様な症
状に対して Wing & Gould（1979）がその中核となる症状を「診断の三つ組」として提唱
したものであり，①対人的相互交流の障害，②言葉と身振りのコミュニケーションの障害，
③想像力の障害，反復的常同的行動の障害である。 
1994 年の米国精神医学会の診断・統計マニュアル第 4 版（Diagnostic and Statistical 
Manual of Mental Disorders：DSM-Ⅳ）では，カナー型は「自閉性障害（Autistic 
Disorder）」，アスペルガー型は「アスペルガー障害（Asperger's Disorder）」という診断
名で，いずれも「広汎性発達障害（Pervasive Developmental Disorders）」の下位分類と
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して位置付けられた。「広汎性発達障害」を定義する症状は，①社会性の障害，②コミュニ
ケーションの障害，③常同的・限定的な行動の 3 つとされ，「アスペルガー障害」の基準
には②コミュニケーションの障害は含まれない，とされた（桑原・加藤・佐々木，2014）。 
 2013 年，米国精神医学会の診断・統計マニュアル第 5 版（DSM-5）が出版され，「広汎
性発達障害」は「自閉症スペクトラム障害（Autism Spectrum Disorder）」と改変された。
自閉症スペクトラムを定義する症状は，DSM-Ⅳの診断基準である①②がまとめられ，①
社会性の障害，②常同的・限定的な行動の 2 つとなり，下位分類が廃止された（桑原・加
藤・佐々木，2014）。本田（2014）によれば，精神医学会の診断分類における「スペクト
ラム」とは，「連続的／離散的を問わず多様にみえるものの集合体であるが，何等かの理由
で同じ仲間とみなせる範囲」を指す。 
 本論文では，ウィングの「自閉症スペクトラム」，DSM-Ⅳの「広汎性発達障害」，DSM-5
の「自閉症スペクトラム障害」を，「対人関係・社会性の障害」を中核とすることにおいて
同様と考え，これらを区別せずに「自閉症スペクトラム」とし，本文中では「自閉症」と
表記する。 
 
2 問題 
 
現在，自閉症スペクトラム（以下，自閉症）への社会的な関心は高く，さまざまなアプ
ローチによる心理教育的支援が行われているが，遊戯療法の実践・研究は極めて少ない。
彼らに対する支援において，「外的状況への適応や適応スキルの獲得への支援に比べて，自
閉症児・者の内的な体験世界や，内的な適応への支援の関心は乏しいのが現状」（山上，
2008）である。多種多様なアプローチの中で，遊戯療法（プレイセラピー）は，いじめや
トラブル，ストレスなどに起因する二次的障害へのアプローチとしては認められていても，
発達障害の中核的な部分へのアプローチとしては，あまり知られていない。 
遊戯療法によって発達的な変容をみせる自閉症児がいることは，多くの事例報告が示し
てきた。臨床現場では，さらに多くの事例が確認されているに違いない。ところが，遊戯
療法は自閉症には効果がないとする見方が多いだけでなく，子どもの心の問題を扱う治療
法であるから器質的な原因による自閉症は対象外であるとか，自閉症の原因を心的・環境
的なものとみなし養育者を責めることになるなどといった否定的な見方をされることもあ
る。これには，遊戯療法が元来，心因の子どもを対象としていたことや，自閉症の原因論
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が変遷してきたことなどの歴史的な背景が関与している。 
自閉症児の遊戯療法は，心因を想定した非指示的遊戯療法の枠組みを通して議論され，
否定されてきた経緯がある。自閉症の唯一の治療法として最も早くから自閉症にかかわっ
てきた遊戯療法は，批判されることで自閉症の支援に必要な視点を生み出してきたと言っ
てもよいだろう。歴史的には，それらが遊戯療法の「外」の可能性を広げ，さまざまな制
度や治療法を生み出すこととなったが，遊戯療法の「内」の可能性が十分に探られてきた
とはいえない。また，従来，自閉症といえば知的障害のあるタイプを指し，支援の対象も
彼らが中心であったのに比して，近年は，自閉症の中でも知的障害を伴わないタイプや，
他の発達障害との判別が困難なタイプ，グレーゾーンとよばれる子どもへの対応が特に求
められるようになっているが，彼らへの遊戯療法に対する議論は十分になされてきたとは
いえない。 
今日，自閉症児の遊戯療法の可能性を探究する動きの中で，「セラピストが子どもの自由
な遊びを尊重することによって子どもが心理的なテーマや葛藤を表現し，自己治癒の過程
を歩むことが期待される従来のプレイセラピーの枠組みでは，自閉症児のプレイセラピー
に意義を見出すことは難しい」（竹中，2010）との見解は一致してきていると考えられる。
すなわち，従来の遊戯療法の枠にとらわれることなく，自閉症児にあわせた遊戯療法のあ
り方を探究することが必要であると考えられている。このように自閉症児の遊戯療法を探
求する中で，個々の事例研究を通して個別的な意義や視点はいくつか提示されてきている
が，その中で統一した見解を示してきているのは，自閉症の中核的な問題を「自己の未成
立」（伊藤良子
よ し こ
，1984；山中，1976），「主体のなさ」（河合，2010a）ととらえ，「治療者
との関係性を基盤に他者へと開かれ，身体像の獲得とともに心の世界を誕生させる」（千原，
2002）といった「私・自己・主体の生成」を目指すという立場である（千原，2002；伊藤
良子
よ し こ
，1984；河合，2010a；小山，2013；竹中，2007,2010；李，1990；淀，2008）。ク
ライエントの主体がセラピストとの融合，共生，分離を経て生成され，象徴の世界へと進
む過程に焦点をあて，「性別をもった身体像の獲得があってようやく自閉症の遊戯療法は一
つの区切りを迎える」（千原，2002）とされる。そして，主体生成の過程で必要なセラピ
ストの態度として，クライエントの見ることの対象となること（伊藤良子
よ し こ
，1984），声や
動作の模倣によって同一化すること（李，1990），制限に境界としての意味をもたせるこ
と（竹中，2010）など，自己と他者の発見，融合と分離の契機をとらえる視点をもつこと
の重要性が提示されてきている。これらは，従来の遊戯療法が前提としている「主体」や
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「象徴」を自閉症児の特性から見直し，自閉症児にはその生成から必要であること，遊戯
療法がその生成過程として貢献できる可能性を示していきている。この視点は，多くの自
閉症児の遊戯療法過程を理解するのに有用であり，他の事例研究でも同じような視点から
自閉症の遊戯療法の可能性が示されている。 
例えば，神野（1997），浦崎・神野（2000），浦崎（2004）の事例では，身体像の獲得
が自閉的態勢から抜け出すために必要な発達課題であることが示され，自閉症児が関係性
を通して身体像，自己，象徴機能を獲得していく遊戯療法過程が報告されている。酒木
（1990，1992，1994）も，独自の観点から自閉症児の主体の生成過程について論じてい
る。自閉症の本質を「自分自身を主体的な“この私”として，自分自身および世界に対して
定位することができず，世界からの一方的な定位を避けるという形で定位しようとしてい
る，その子どもの存在構造にある」（1992）とし，共有空間の前提となる“この私”を「心的
固有空間」としてその成立過程をとらえている。そして，この過程におけるセラピストの
基本的態度として，「自閉症児の自閉の構造ならびに他者との関係の保ち方について把握し，
彼らを絶対遵守する態度をとり続けること」（1994）をあげている。また，平井正三（2008）
は精神分析的遊戯療法の立場から，自閉症児のもつ問題に焦点づけた心理療法が必要と述
べ，分離性に注目している。そして「象徴化作用の基礎を支え，促進すること」を治療目
標にあげ，セラピストがクライエントに関心をもち続ける存在として生き残り，共有でき
るものを作り上げていくことが，クライエントの自閉的不安の緩和や対象関係の改善につ
ながることを示している。 
これらの事例によって，遊戯療法は，自閉症児が「自己・私・主体」を生成し，象徴機
能を獲得していく場として寄与できることが示されてきている。本論文は，これらを参考
にしながら，独自の観点から筆者自身の実践事例を検討し，自閉症児の遊戯療法の可能性
を探究するものである。 
 
3 自閉症児の遊戯療法の歴史的変遷と現代的課題 
 
自閉症は，カナー（1943）の発見以来，概念そのものが変遷を遂げ，治療法にも影響を
受けてきた。ここでは，我が国の自閉症の遊戯療法の歴史を，自閉症概念と主な治療法の
変遷に沿って概観し，かつて自閉症の遊戯療法が否定された理由を整理する。否定論は，
「従来」の遊戯療法の方法や見方では，自閉症児に何が合わないのかを指摘しており，自
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閉症に合った遊戯療法を検討するための課題を残したと考えられる。 
 
（1）自閉症児の遊戯療法の歴史的変遷 
 
①自閉症概念の導入と幼児の精神分裂病としての治療の開始 1950年代 
1943 年，アメリカの児童精神医学者カナーは，「情緒的交流の自閉的障害」というタイ
トルで 11 名の子ども達を紹介した。翌年，この子ども達に分裂病の精神病理を説明する
「自閉」という概念を用い，「早期幼児自閉症」と名付けた。カナーはこの未知な障害を，
既知の精神障害のうち，統合失調症がもっとも近縁な障害と位置づけ，「極端な自閉的孤立
（社会性の障害）」にこの障害の本質が潜んでいると考えたのであった（滝川，2004a）。 
 我が国最初の自閉症についての報告は，1952 年，鷲見たえ子の「レオ・カナーのいわゆ
る早期幼年性自閉症の症例」であった。自閉症は内因性の疾患として精神病の枠組みの中
でとらえられ，統合失調症の早期発症型・児童分裂病と理解された。最初の報告から数年
は，自閉症の疾病論が主な関心であり，その治療的な対応についてはまだ積極的に取り組
まれる段階ではなかった。これは，当時分裂病は人格崩壊に必ず行きつく治療効果のない
疾病とみなされていたことにもよる（小澤，2010）。分裂病にはショック療法万能の時代
であり，薬物の精神科への導入はほとんどまだその紹介もとどいていなかった（小澤，
1984）。 
自閉症治療に関する最初の報告は，1956 年，高木四郎らの『小児分裂病にたいする心理
療法の経験』である（若林，1983）。ここでは，児童に対する心理療法の一般原則による
他に，「患児の示す障壁を打破して現実世界との接触を得しめる工夫をする」こと，さらに
親子の協同療法によって好転が期待できることが報告されている（高木，1956）。幼児の
精神分裂病として，心理療法や向精神薬が好んで用いられ，LSD（幻覚惹起物質）の投与
やショック療法も試みられた（中根，1978）。1958 年には，後藤毅他が日本心理学会で「自
閉的児童の遊戯療法の経験」という表題で発表しているが（杉野・川端・富山，1992），
我が国では未だ遊戯療法が理論的に確立されておらず，杉野ら（1992）の後藤へのインタ
ビューでは，当時試行錯誤的に遊戯療法が試みられていた様子が記されている。 
 
②心因・環境論と非指示的遊戯療法の全盛 1960年代 
1960 年代になると，カナーの家族論，統合失調症の家族研究，ホスピタリズム研究，精
6 
 
神分析学，反精神医学を背景に自閉症を環境との関連で検討していこうとする環境論的な
研究の流れを受け（滝川，2004a），自閉症は心因性，後天性の情緒障害として理解される
ようになる。幼少時に外的・心因要因によってその情緒発達を著しく阻害されたり，その
心的外傷によって激しい敵意をもつようになって現実との接触を避けてしまったと考えら
れ（中根，1978），ベッテルハイム（Bettelheim，1967／1973）が実践したような「絶対
受容」の態度が必要とされた。 
心因論的なとらえ方にもとづいて，試行錯誤的な精神療法的アプローチが，主として大
学付属病院の精神科外来や児童臨床の機関を中心に試みられた（山上，1999）。1960 年代，
自閉症の治療とは，ほとんど精神療法あるいは遊戯療法と親に対するカウンセリングを意
味していた（小澤，1984）。遊戯療法は，幼稚園や小学校に在籍する自閉症児たちが陥っ
ている不適応状態に対して，主として集団適応を援助する目的で実施されていた（中根，
1983）。具体的には受容や共感を強調するロジャーズ創設の来談者中心療法，その児童向
けの治療法であるアクスライン流の遊戯療法が大勢を占めていた（山上，1999）。これに
は，カナーが記載した母親のパーソナリティの偏りと養育態度の問題を自閉症の発症原因
と見なすことで，母親には自己洞察によるパーソナリティの変容をめざし，自閉症児には
完全受容や共感的態度によって「閉ざされた心」を開くことをめざすことが必要であると
いう，自閉症理解がかかわっていた（山上，1999）。 
アクスラインの非指示的遊戯療法の原理は，ロジャーズの非指示的カウンセリングの原
理に基づいたものであり，以下のように説明される。滝川（2004b）の説明を要約する。 
 
アクスラインの非指示的遊戯療法は，「アクスラインの 8 原則」として定式化
されており，「治療者は子どもをあるがままに受容する」「治療者は子どもの行動
や会話に指示を与えない。子どもがリードし，治療者がそれに従う」などの原則
を大切にしてプレイルームでかかわってゆけば，子どもはみずからの力で自分な
りに問題を解決してゆける。子どもにプレイルームでの非日常的な時間と空間を
保証し，そこで心身をのびやかに解放させたり，遊びを通してファンタジーを自
由に表現させたりしながら葛藤をときほぐしてゆこうとするのが基本的なコンセ
プトとなる。非介入的に子どもの遊びに寄り添ってゆくのが原則であり，そこで
なされる遊びが，その子にとってもつ意味を考えることが大事になる。遊びの意
味の読みにおいては，遊びを子どもの内的な世界の象徴的な表現としてとらえよ
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うとする。 
 
当時のプレイセラピーとしては，アンナ・フロイトらによる精神分析的プレイセラピー
と，アクスラインらによる非指示的プレイセラピーという，大きく 2つの流れがあったが，
特に日本における「自閉症治療に際しては，ほとんどアクスライン一辺倒」であり，絶対
受容という考え方にもとづき，密接な身体接触などもさかんに行われていた（小澤，1984）。
当時最新であった非指示的プレイセラピーという方法が，唯一有効な「治療法」であると
考えられ，手探りでの治療が勢力的に行われた（佐藤，2009）。「親も治療者も自閉症を人
のかかわりでもって直したいと願って，子どもたちをおぶったり，後ろを追いかけたり走
り回ったりと一生けん命になっていた時代だった」（中沢，2001）。しかし，鷲見（1960）
は，「子どもとラポールがつく以上の進歩がみられない」と指摘しており，牧田・小此木・
鈴木・三浦・深津（1965）も同じ見解を出すなど，当初から効果を否定する意見が述べら
れた。この頃の遊戯療法について，小澤（2010）は，「症児を孤立へと追いやった親にか
わって症児を受容することこそ治療の核心でなければならない」というようにして，「60
年代治療論の中心をなした遊戯療法はその存立基盤を得た」と述べている。しかしながら，
「親への非難という影をもちながら，やはり子どもの心の痛みを読みとろうとする志だけ
はあり，症児の＜理解＞の基礎をつくった」と当時を振り返っている（小澤，1984）。 
 
③心因説の否定と非指示的遊戯療法の反省的見直し 1960年代後半 
1960 年代後半には，自閉症を対人接触の発達障害を中心とする症候群とする見方（上出，
1967）や，多因論的に自閉症をとらえ，それぞれの症状を発達的にとらえる見方（小澤，
1968,1969）が紹介され，自閉症を複数の因子が関与して症状が形成されていく発達的な
症候群としてとらえることの必要性が指摘されるようになる（山上，1999）。小澤（1968，
1969）は，「個々の行動要素を取り出せば，正常発達の一時期に全く見られないものを見
出すことは困難であり，遅れのパターンの特異性である」と発達障害としての視点を明確
に示した。また，アスペルガーの元に留学していた平井信義によって，自閉症は疾病では
なく発達のかたよりとしてとらえるアスペルガーの「自閉的精神病質」の概念が広められ
た。ここにはカナーとは異なり多少とも発達の観点がとり入れられていた（太田，1995）。 
1960 年代末期には，精神療法全盛期といわれる時代が到来すると同時に，精神療法的ア
プローチの効果を反省的に見直す機運が強まっていった（山上，1999）。自閉症児への治
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療的な取り組みは，当初から心理療法が中心であり，その基本的態度として受容というこ
とが強調されてきたが，一方で，自閉症児の場合は，多少なりとも指示的な要素が必要と
いう印象は，従来から語られていた（太田，1995）。自閉症の原因論や治療効果の観点か
ら非指示的プレイセラピーを反省的に見直す動きが強まり（東山，1975），自閉症児の社
会適応性を強化するための理論や方法を探求する方向に向かう。生活指導や作業教育，発
達心理学理論に基づいた方法，入院治療法，家族の集団精神療法など，従来の域からさら
に発展した治療法の報告がなされるようになる（石橋，1966）。1965 年にはアスペルガー
が特別講演において自閉症児を治療教育の理論をもって指導することによって高度の能力
をもった人間として社会生活に参加させ得る可能性を述べ（石橋，1966），さらに平井信
義（1968）がアスペルガーの治療教育を紹介した『小児自閉症』において，支援者の積極
的で能動的なアプローチの重要性と，その社会適応性への有効性を打ち出したことにより，
治療教育の方法が広がりをみせた。このような従来の遊戯療法の行き詰まり，アスペルガ
ーと平井信義の指摘，対象児の就学年齢への到達，親の願いなどによって，治療教育とい
う考え方の上に普通学級を中心とした学校教育が始められた（太田，1995）。 
 
④器質的障害説と遊戯療法の全面的否定 1970年代 
1970 年代に入ると家族研究において対照群をとった実証的研究が続出し，そのほとんど
が自閉症児家族の特異性を否定した（小澤，1984）。環境や関係性に目を向ける研究はす
べて，親の育て方に「原因」や「責任」があるかのごとく自閉症をとらえる「環境因（心
因）論」で，わが子の障害に悩む親たちを攻める悪しき研究であるという論理と倫理が強
く語られ，環境や関係性に目を向ける研究はなんであれ一括して廃棄された（滝川，2004a）。 
このような流れの中，ラター（Rutter，1968）はこれまでの「自閉的孤立」を基本的な
症状とする自閉症理解から 180°の転換を図り，「言語の障害」こそを基本的な症状とする
「言語－認知障害説」を唱えた。知能検査による実証研究により，自閉症の基本的な障害
は，言語能力の基盤をなす，抽象能力，概念形成の能力の障害であるとした（滝川，2004a）。
この認知障害説は，認知言語の障害ゆえに対人関係障害が二次的に引き起こされると考え
る点で，カナーの見解を逆転させた見解であった。中根（1978）は，この自閉症論の変遷
を＜コペルニクス的転回＞と称した。ラターの諸説が紹介されると，「雪崩をうったように
言語・認知障害説通説化へとつき進んだ」（小澤，1984）。心因論的な視点は全否定され，
多因論的な視点も退いていった。 
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自閉症研究は飛躍的に増加し，心因論の見方を覆す知見と予後研究から「治癒」はない
ことが明らかになっていった。自閉症は，「疾患」ではなく「障害」という理解がなされる
ようになり，医学の枠のなかでの「治療」という考え方から，広く教育，福祉などでの「支
援」が考えられるようになった。1969 年，情緒障害学級が最初に設置され以降急速に増加，
1978 年，統合保育の実施，1979 年，養護学校義務制により多くの自閉症児が入学するこ
ととなった。また，1977 年には，1 歳半健診が開始され各自治体では早期療育が活発に行
われるようになっていった。このように 1980 年ころまでには療育，保育，教育と制度的
には整備されていった（神野，2003）。 
プレイセラピーでは「完治」が期待できないことが明らかになると，「これまで唯一の治
療法とみなされてきた遊戯治療の意義を，全面的に否定する傾向がみられた」（山上，1973）。
東山（1975）は，プレイセラピーは神経症レベルの心因疾患には効くが，器質的なものに
は効かないとし，自閉症児に遊戯療法を行う際に，遊戯療法の理論的枠組みの再構成とそ
の具体化の必要性を論じた。1970 年代末には，「大部分の症例では遊戯療法そのものが困
難であって治療は難渋をきわめる。今日では純粋に非指示的心理療法手技による遊戯療法
で自閉症が治癒するとはだれひとり考えていないはず」（中根，1979），「情緒障害とくに
neurotic child に対してなされる遊戯療法を応用するのは多くの場合，有害無益」（十亀，
1980）との見解が出されるなど，非指示的遊戯療法に対する批判の声が高まった。小澤
（1984）は，絶対受容に基づく遊戯療法について，「治療者が症児のあとをついて歩き，
ヘトヘトに疲れはてるか，毎回かわりのないセッションに絶望的になるかという結果を招
いた」，「自閉症児に対する絶対的受容的治療論の背景には，自閉症児の親（とくに母親）
に対する非難，ことに『非受容的である』という非難のまなざしがあった。そして，母親
達は彼女らの生活をもみようともしない治療者によってただひたすら表面的に受容を強要
され，叱ることも禁止することもやめるようにいわれた。それは日々の生活のなかでおよ
そできるはずもないことであり，ますます親の自責の念を強めるだけであった。そして，
それはさらに親と子の関係を治療者と患者という特殊な関係へと変質をせまるものでもあ
った」と批判している。そして，「遊戯療法には生活感が欠如していた。生活人からみれば，
遊戯療法を受ける場所と時間は生活から疎外された空間であり，時間であった」と指摘し
ている。遊戯療法に対する批判は，言語・認知障害説の影響も受けていた。小澤（1984）
は，中川（1978）が「個人的な遊戯療法を中心とした絶対的受容とでもいう心理療法が行
われてきたが特別の場合を除いて，言語や認知の発達には効果がみられないことがわかっ
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てきた。ただ，対人接触の改善はある程度みられる」と述べていることに対し，「従来の遊
戯療法に対する否定的見解と同時に，自閉症治療の目標の変更，つまり『対人接触の改善』
は副次的位置を占め，言語認知発達への効果が注目されていることがわかる」（小澤，1984）
と述べている。 
心理療法的アプローチの全面否定を受けて，教育や福祉領域での取り組みを模索する時
代が始まった（山上，1999）。自閉症への関心が高まり，従来の遊戯療法が広がりつつ，
他方で遊戯療法を全面的に否定する各種の訓練法が新しく起こるというように，さまざま
なアプローチが混在し始めた（山上，1997）。また，従来の枠にとらわれない心理療法的
アプローチも提案されていった。例えば，後藤（1976）はプレイルームという枠組みの外
にでて，「あらゆる時にあらゆる所で接触する」ことを大切にし，親子一緒に，親と話しな
がら子どもの遊びを見ることも行った。石井（1982）は，子どもの気持ちを「受容」し，
子どもの気持ちと「交流」をはかり，「人間関係」を築いていくことで，人の支えを得ずに
刺激を排除する問題回避というスタイルから，人の支えにより問題に取り組むというスタ
イルへと変えていこうとする「受容的交流療法」を施設で実践した。また，山上（1973）
は，従来の遊戯治療の臨床心理学的観点に発達心理学の観点を合わせ自閉性障害の改善と
精神発達の促進をめざし，心理療法を日常生活と切り離された非現実的なものではなく，
日常生活と連続性をもたせたものにした。子どもの変化やかかわりのむずかしさを母親と
セラピストで共有し，母親が子どもへのかかわりの糸口を発見し，日常生活とプレイの様
子を関連付けて理解するため，母親が観察する中でプレイセラピーを行った（山上，1999）。
山上（1973）は，治療者との 1 対 1 の治療・教育的関係は，自閉性改善と発達促進のため
の細心の指導のため必要としながらも，それは，母子関係や子ども集団との相互協力的関
係を前提として，本来の目的を達することができると述べている。また，東山（1975）の
「集団プレイ・コミュニケーション療法」，大学での集団的個人遊戯療法など，集団を活用
した取り組みが開拓されていった。一方，「特定の人との濃厚な接触を通じて，人間とのつ
ながりを体験させていくこという側面が一方では必要」（玉井，1979）と，個人療法的な
かかわりの意義を問い直す指摘もあった。 
厳しい批判の中でも遊戯療法は根気強く続けられた。1976 年の教育心理学会のシンポジ
ウムでは，丸井文男は行動療法からの批判に対し，「対人関係の改善については，心理療法
の際の患者―治療者のかかわりのなかで，患者の自我のなかに治療者が位置づけられるこ
とによって，新しい対人関係経験ができることが基礎である」と述べた（神野，2003）。
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また，山中（1976）は，自閉症＝分裂病論を再提唱し，「本邦初の本格的自閉症治療論」（山
中，2005）を発表した。ここでは，自閉症は自己が未成立なために，安定した基盤を欠き，
不断に外界のうちに変わらないものにしがみつき，やっとのことでかりそめの〔自己同一
性〕を維持していると理解されている。そして精神療法的接近によって，彼らに基本的安
全感を獲得させ，それを通して感情や情緒の復活を可能にするとの治療論を展開し，＜積
極的配慮を伴った絶対受容の時期＞＜共生的段階と，強い攻撃性発現の時期＞＜象徴的遊
戯の時期＞＜母子一体性の時期とそれに続く言語獲得の時期＞＜社会化の時期＞へと進む
治療過程を示している。しかし，この中には「自閉症児の親をおとしめる」（山中，2005）
と解釈される内容が含まれていたことから激しく批判されることとなった。 
 
⑤発達障害説の定着，高機能群の注目，行動・認知系の治療法の台頭 1980年代 
1980 年，DSM-Ⅲでは幼児自閉症が「広汎性発達障害」カテゴリーに含まれ（清水，2014），
Wing（1981）によって「アスペルガー症候群」概念が導入された。自閉症は「発達障害」
のひとつとして定着し，知的障害のない高機能群が注目されるようになった。自閉症は再
び大きな転換をむかえ，言語障害ではなく社会性の障害を中核とする発達障害としてとら
えられるようになった。 
ラターの言語障害説は，なぜ，早期から見いだされる対人交流の大きな遅れが「二次的」
にもたらされるのかを説明できなかった。また，知的な遅れが少なく言語発達もみられる
「高機能自閉症」と呼ばれる子ども達が抽象思考や概念形成ができるにもかかわらず「自
閉症」と診断せざるをえない対人交流の困難さや社会性の障害をもっているという臨床事
実は，ラターの説を根底から揺るがすものであった（滝川，2004b）。ラターの認知言語障
害説に次いで，感情認知障害説，「心の理論」障害説，遂行能力障害説と新たな学説が次々
に出された。そして，「成人に達した自閉症者が，その症状や臨床像を大きく変えながらも，
対人認知に特異な困難を抱え続けることが注目され，『早期幼児自閉症』や『小児自閉症』
といった発達早期の特異な発達障害という理解から，ライフサイクルを通じて持続するき
わめて重篤な発達障害として『自閉症』が理解されるようになっていく」（山上，1999）。 
1980 年以降，行動・認知系の治療法が注目されるようになり，オペラント法による治療
教育的訓練や適応のためのスキルの獲得に重点がおかれるようになった。そのために「や
やもすると自閉症児の主体性や心が置き去りにされる傾向」（神野，2003）がみられた。
行動療法，認知発達治療，TEACCH プログラム，感覚統合療法なども行われるようにな
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った。小澤（1984）は，これまでの治療のあり方を「治療を効率的に進めるために生活や
教育，家庭や地域をいかに利用し得るかと考えるような治療中心主義的発想」であったと
批判し，「まず生活がある」として，遊戯療法
・ ・
という枠組みから生活の場へと出ていく必要
性を指摘した。また，教育現場では集団という環境を活用することが注目された。十亀
（1981）は「子どもをつねに正常な子どものなかで育てていくということが大切」と述べ，
集団行動のスキルと言葉の習得には，同年代の他の子どもの行動を模倣することが有効で
あるとした。一方，外的な基準でのみ教育の効果を判断することに対して，彼らの主体的
な行為を吟味する必要性と彼らが本当に喜びを感じて意欲的に取り組むことが何であるの
を見逃してしまう危険性も指摘された（内堀，1981）。 
スキル獲得への支援が優勢となるなか，平井信義（1983）は，従来の遊戯療法による実
践を『自閉症の遊戯療法』にまとめた。その中で，「遊戯療法が治療効果をあげることは，
自閉症との長いつき合いの中でわれわれが体験してきたことであり，だんだんに自信をも
つようになった方法である」と述べ，無効論は「我が国では真の遊戯療法は行われず，ま
ねごとにすぎなかった」からであるとして，見直しを主張した。また，1984 年には，心理
臨床学会より心理臨床学研究が刊行され，その第 1 巻において伊藤良子
よ し こ
（1984）は，遊戯
療法において自閉症児が対象関係を通して身体像を獲得し，自己を見出す過程を示し，現
在の心理臨床学における自閉症の遊戯療法論の基礎を築いた。続いて，李（1990）が「同
一化による共生体験」による他者へと開かれた言葉と身体の生成を論じている。 
 
⑥関係性の視点の重要性の認識と遊戯療法の意義の再認識 1990年ごろ～現在 
1990 年代には，乳幼児精神医学の新たな知見を踏まえて，超早期の母子相互作用の発達
的検討を通じて，自閉症児の早期発達への関心が高まった（山上，1999）。小林（1996）
は自閉症を関係障碍という視点からとらえ，乳幼児期早期に母子の愛着（アタッチメント）
形成を促進することによって，母子の関係発達を支え，子どものこころの発達を支援しよ
うとした。山上（1999）は，自閉症児の愛着の形成が認知発達を促進することを明らかに
し，関係性の発達に焦点をあてた支援の重要性を指摘した。また，高機能自閉症当事者に
よって自らの内的体験が語られ始め（Williams，1992／1993），自閉症の内的世界への理
解が進み始めた。このことによって，自閉症児者が脅威的な世界に生きていること，独特
の感じ方をしていることなどが明らかになった。 
自閉症児への支援の方法は多種多様になり，それらが相補的総合的に用いられることが
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必要であると認識されるようになった。1976 年の教育心理学会におけるシンポジウムでは，
行動療法 VS 遊戯療法の激しい論争が起こったが，1994 年のシンポジウム「自閉症治療の
今日的検討」では，異なるアプローチによる討論の末，「精神療法も含めて，さまざまな総
合的な治療の組み合わせが必要」とまとめられた（神野，2003）。神野（2003）は，その
背景には自閉症の理解が学問的レベルで深まってきたことと，教育・福祉面での制度の改
革が大きな要因になっていると述べている。山上（1997）は，自閉症児への心理的アプロ
ーチは，「現実的な生活領域での豊かさを糧としてその本来の力を発揮する」と振り返り，
日常の家庭生活場面や，保育園や幼稚園や学校での取り組みとの連携抜きには成り立たな
いし，それらの代わりを果たすこともできないとしたうえで，「それぞれがそれぞれに独自
な，心が育つ糧を備えた場」であり，遊戯療法は自閉症児が生活する現実の場のごく一部
にすぎないが，「一部ではあっても，それ本来の課題に答えることが，むしろチーム・アプ
ローチの一員としての責任である」と述べている。神野（2003）は，原因論と治療法の変
遷を振り返り，心因論=遊戯療法，外因論=行動療法といった図式に囚われた臨床家が多か
ったと指摘している。そして，人間は，障害をもつもたないにかかわらず，生物学的存在
であり，心理・社会的存在であり，実存的存在であり，そのどの次元のどのような側面を
治療目標とするかによって治療法が異なってくるのは，ごく自然なことであり，遊戯療法
は，障害をもった「人間」を対象とし，健康な自我の成長を促すことを目標とすると述べ
ている。 
自閉症を関係性の障害という視点から理解する見方が出てきたことや，母子の愛着形成
が認知発達を促進することが明らかにされたこと，自閉症児の内的世界の理解が進んだこ
とによって，自閉症児の遊戯療法の意義を再認識，主張する動きが出てくる（例えば，岩
田・野宮・岩切・山本，2000；倉光，2000；山上，1997）。これまでに遊戯療法に否定的
な意見を述べてきていた杉山（1995）も，自閉症児の「内的体験を翻訳する」ことにおい
て，その意義を認めている。 
2000 年代になると，発達障害が社会的に注目を集め，「発達障害ブーム」と言われる時
代が到来する。2005 年に発達障害者支援法が施行され，2007 年には特別支援教育が開始
された。高機能自閉症やアスペルガー症候群，高機能広汎性発達障害といった知的障害を
伴わない自閉症が一般にも広く認知されるようになり，彼らに対する多くの実践・報告が
見られるようになる。 
現在，自閉症児の支援においては，応用行動分析をベースにした彼らが得意とする認知
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的アプローチを主流として，ソーシャルスキルの獲得や適応に対する効果が示されてきて
いる。他方，「他者との関係形成が通常の子育てによってはうまくいかない子どもに対して，
むしろ関係性の障害に焦点を当て，相互的な関係性を育てるための支援をより早期から提
供しようとする」（山上，2014）ことも試みられている。我が国においてこの立場の主流
となっているのが，鯨岡（1999）の関係発達論に基づく，関係発達臨床（小林・鯨岡，2005）
である。ここでは，子どもの発達を従来の「個の能力発達」という観点から見る動きを否
定して「関係の中の個」として見ることを基本とし，自閉症は，その障碍すべてが子ども
に内発するものではなく，周囲との関係の取り難さが端緒の障害の上に蓄積され，増長さ
れるという，「関係障碍」を随伴すると考えられている。最近では，関係性に着目した関係
性発達支援プログラム（RDI）も注目されている。 
 
（2）遊戯療法否定論の指摘からみた現代的課題 
 
自閉症児の遊戯療法は，心因を想定した非指示的遊戯療法を出発点とし，その枠組みを
通して議論されることで否定的な指摘を受けてきた。それらを整理すると，自閉症児には
以下の①～③の点が従来の遊戯療法に適合しなかった理由であると考えられる。それぞれ
について，現代の状況に照らして，検討すべき課題を明らかにする。 
 
①遊びのイメージ表現と象徴的理解の不成立 
自閉症児には，従来の遊戯療法が想定したような，遊びによるイメージ表現とその象徴
的理解が成立しなかった。自閉症児との遊びの様子は，「治療者が症児のあとをついて歩き，
ヘトヘトに疲れはてるか，毎回かわりのないセッションに絶望的になる」（小澤，1984），
「多くの自閉症児にとって，普通の意味の対人的なかかわりや接触はむしろ苦痛な体験と
なることが少なくない。そのため自閉症児は治療場面からの忌避のみを求め，あるいは自
己刺激によって自らの感覚遮断をはかる。このような状況で 1 時間経過」する（杉山，1995）
などと回想されている。大多数の幼児の自閉症においては，遊戯療法における象徴的な機
能というものはほとんど期待できない（杉山，1995）ばかりか，自閉症児は遊ぶこと自体
が困難であるため，遊戯療法の対象とならないと判断された。たしかに，自閉症児は，従
来の遊戯療法に想定されるような象徴的な遊びを展開したり，遊びに葛藤を表現したりす
ることは難しい。しかし，ここで問題なのは，「遊戯療法そのものが困難」（中根，1979）
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との表現にうかがえるような，遊戯療法は「非指示的」態度のうちに対人的なかかわりが
生まれ，象徴的な遊びが展開されるものでなければならないという枠組みの固定化である。 
この指摘は，自閉症児には遊戯療法が合わないということではなく，自閉症児には遊び
そのものを助けることにも意味があること，自閉症児の遊びとその過程を従来の象徴理解
という枠組みにとらわれずに理解する視点が必要であることを示している。自閉症児の遊
戯療法における遊びの意味やその過程をどのような視点からとらえていくのかが検討され
なければならない。 
 
②日常生活との不連続性，治療中心主義による混乱  
遊戯療法が，「生活から疎外された空間であり，時間」（小澤，1984）として存在したこ
とは，子どもの生活の場である家庭や学校での日常の困難さに目を向けず，子どもに適応
行動を身に着けられなかったり，混乱を与えたりした。杉山（1995）は，プレイルームで
は，日常とは異なった行動規範が許されることによって，自閉症児の日常生活パターンは
行動規範を含めて混乱し，悪影響を引き起こすと述べている。治療中心主義的な考えは，
子どもの生活の基盤を視野に入れていなかった。この反省から，支援の目は治療場面から
生活場面へと切り替わり，生活場面への支援や教育制度の拡充などへと子どもの生活の基
礎的な部分への支援が広げられていった。 
現在では，教育・福祉制度が整い，家庭や学校での生活への支援は随分と充実してきて
いる。日常生活への支援を基盤として，遊戯療法は，子どもの生活全体がうまく回るため
のひとつの歯車として位置づかなければならない。遊戯療法が子どもの生活を支えるもの
の一部として位置付くためには，子どもの「日常生活との連続性」がなければならない。
しかし，遊戯療法という場が日常生活とは異なる特別な時間や空間を提供し，そこが子ど
もにとって特別な意味，すなわち「非日常」的な意味をもつからこそ，遊戯療法はその特
性を生かして支援の一端を担えるのだと考えられる。遊戯療法の場は，自閉症児の生活に
おいて，どのような場として位置づくことができるのだろうか。 
この指摘は，遊戯療法の場が生活においてどのような特性をもつのかを，「非日常性」と
「日常生活との連続性」とを併せて検討していくことが必要であることを示している。 
 
③非指示的・絶対受容の不適合と養育者への非難・偏見の増長 
 自閉症児にとって非指示的，絶対受容の遊戯療法が「有害無益」（十亀，1980）と言わ
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れた要因には，「非指示的」「絶対受容」が，自閉症児には「放任」になってしまう危険性
があげられる。セラピストからかかわりを持とうとしないのでは，子どもとの交流が生ま
れないばかりか，子どもが「何をしてもいい」という誤解によって，子どもや家族，生活
を混乱させることにもなった。また，この態度は，養育環境への非難と偏見の増長も招く
ことになった。遊戯療法の「症児を孤立へと追いやった親にかわって症児を受容すること
こそ治療の核心でなければならない」（小澤，1984）との方針や態度は，親に対する非難
のまなざし，偏見，親の自責の念を生み増長した。また，「親と子の関係を治療者－患者の
関係へと変質をせまることとなった」（小澤，1984）ことも問題であった。 
この指摘には，自閉症児の遊戯療法には，セラピストの積極的関与が必要であることが
示されている。自閉症児の遊戯療法を続け，効果を実感してきた臨床家が，「非指示的」「絶
対受容」を誤解して，放任し，かかわろうとしないまま継続してきたはずはなく，何らか
の積極的関与を試みながら接してきたに違いない。自閉症児の場合，遊びを見守っていて
もかかわりは生まれない。しかし，遊戯療法は，教育的アプローチや行動療法的アプロー
チのようにあらかじめ課題を設定しないし，そこに向かうための指示をしないことにも特
徴がある。子どもの自発的な遊びに対するセラピストの積極的な関与のあり方が検討され
なければならない。 
 
 以上のことから，自閉症児の遊戯療法には，以下の①～③が課題として残されているこ
とが明らかになった。すなわち，①自閉症児の遊びとその過程を理解する視点，②生活に
おける遊戯療法の場の特性，③セラピストの積極的関与のあり方，である。 
本論文では，これらの課題を検討しながら，自閉症児の遊戯療法の可能性を探りたい。 
 
4 目的 
 
 本論文の目的は，自閉症児の遊戯療法の可能性を論じることである。具体的には，以下
の〔課題 1〕～〔課題 3〕について検討し，自閉症児の遊戯療法の臨床的仮説モデルを生
成することである。 
〔課題 1〕自閉症児の遊びとその過程を理解する視点 
〔課題 2〕生活における遊戯療法の場の特性 
〔課題 3〕セラピストの積極的関与のあり方 
17 
 
5 本論文の構成 
 
 本論文は，序章と終章を含む 9 章から構成される。 
 序章では，自閉症児の遊戯療法を歴史的に概観し，〔課題 1〕自閉症児の遊びとそと過程
を理解する視点，〔課題 2〕生活における遊戯療法の場の特性，〔課題 3〕セラピストの積
極的関与のあり方，について検討する必要性が明らかにされた。また，これらを総合的に
検討し，自閉症児の遊戯療法の臨床的仮説モデルを生成するという目的が述べられた。 
 第 1 章では，〔課題 1〕「自閉症児の遊びとその過程を理解する視点」が検討され，「『自
閉症的不安』を乗り越える」という独自の視点が提示される。 
 第 2 章～第 6 章では，本論文の考える「『自閉症的不安』を乗り越える」遊戯療法とは
いかなるものかが，5 つの自験例によって示され，各々について事例研究が行われる。 
 第 7 章では，第 2 章～第 6 章に基づき，〔課題 2〕「生活における遊戯療法の場の特性」，
〔課題 3〕「セラピストの積極的関与のあり方」が検討され，最後に「『自閉症的不安』を
乗り越える」遊戯療法の臨床的仮説モデルが生成される。 
 終章では，本論文のまとめと今後の課題が述べられる。 
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第 1章 自閉症児の遊びとその過程を理解する視点の検討 
 
 本章では，自閉症児の遊戯療法における遊びとその過程を理解するための視点について
検討する。筆者の自閉症児の遊戯療法に対する基本的な考えを述べながら，独自の視点を
導きたい。 
 
1 本論文における自閉症児の遊戯療法の基本的見解 
 
（1）発達障害の子どもの遊戯療法の基本 
 
遊戯療法はそもそも神経症圏の子どもを対象として編みだされ，発展した技法であると
して，自閉症など重篤な発達障害や精神疾患にはその効力に疑問が呈されてきた（村瀬，
2003）。一方で，クライエントのもつ問題が心因か発達障害かによって，遊戯療法の目的
や方法を変える必要性も説かれてきた（村瀬，2003；滝川，2004b）。例えば，村瀬（2003）
は，「遊戯療法にはおおまかに分けると二種類あると考えらえる」とし，一つは，心因性の
問題を中核としたクライエントとの遊戯療法であり，もう一つは発達障害のクライエント
との遊戯療法であるとする。発達障害のクライエントには，「遊戯療法を含めた援助におい
て特異な能力を少しでも伸ばしたり，一方で苦手な課題に配慮したりという成長促進的な，
治療教育的なアプローチが必要となる」と指摘している。また，山上（1997）は，自閉症
児の心理療法の本来の課題は「子どもの内から溢れる，主体的に固有の世界を切り拓こう
とする力に焦点をあて，自我形成に目を注ぎ，自我を守り育てる場になること」であると
述べ，自閉症児にとって心理療法の場は，「基本的関係性に繰り返し立ち戻りながら，そこ
を拠り処として日常場面に道を切り拓き，自我形成のための経験を積んでいく場」であり，
「人格変容としてより，自我の育ちそのものを守る保育的器としての意味合いが強い」と
指摘している。 
このように，まず，「心因の問題を対象とする遊戯療法」と「発達の問題を対象とする遊
戯療法」を分けて考える必要がある。「心因の問題を対象とする遊戯療法」では，「回復す
る」ことが期待されるのに対し，「発達の問題を対象とする遊戯療法」では，「発達する」
ことが期待される。すなわち，前者が「良い状態に戻る」というような過程であるのに対
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し，後者は「先の状態へと進む」という過程であるという基本的な違いがある。 
 
 滝川（2004a，2008）は，かつての遊戯療法否定論への批判と反省を基に，発達障害児
の遊戯療法の基本を次のように論じている。以下に滝川の論を要約する。 
 
遊戯療法とは，「遊び」を通して子どもと交流（関係）し，それによって子ども
の心身や行動のあり方に好ましい変化や成長をもたらすことを目指すものである。
遊戯療法の基礎となる理論はいろいろあるが，アクスラインの考案した「非指示
的遊戯療法」が「アクスラインの 8 原則」として理論的立場を超えて，治療者の
基本的態度とされている。子どもにプレイルームでの非日常的な時間と空間を保
証し，そこで心身をのびやかに解放させたり，遊びを通してファンタジーを自由
に表現させたりしながら葛藤をときほぐしてゆこうとするのが基本的なコンセプ
トとなる。非介入的に子どもの遊びに寄り添ってゆくのが原則であり，遊びを子
どもの内的な世界の象徴的な表現としてとらえようとする。 
しかし，発達障害児の場合，アクスラインの遊戯療法の方法のままではうまく
いかない。なぜなら，発達障害をもつ子どもたちは，一般の子どもたちのように
遊びを自力で発展させてゆく力が不足している。遊びがおのずと発達を促し，そ
の発達が遊びを高度にし……という歩みがきわめてゆっくりでつまずいたり足踏
みしたりしがちであり，そこにその子の障害のあり方や発達のレベルに応じた工
夫と配慮を細やかにしながらともに遊びつつ発達をうながすはたらきかけが必要
となる。子どもからの力が弱い分だけ，こちらがそれをカバーして，むしろこち
らから一歩能動的にかかわりに入っていくのが，こうしたケースの遊戯療法では
重要である。そのような発達支援的なかかわりが，発達障害児における基本であ
る。 
 
 発達障害をもつ子どもへの遊戯療法は，このような発達支援的かかわりによって，自我
を守り育てるというが本論文の基本的見解である。 
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（2）本論文における自閉症理解と遊戯療法の基本的態度 
 
①「関係を結ぶ力」の相対的な遅れ－人との関係の不足を埋める 
 現在，自閉症の本態をめぐる議論は続いており，「何らかの脳の機能障害」を前提にその
「何らか」を明らかにしようというのが一般的である。その中にあって，滝川（2003，2004b）
は，改めて精神発達とは何かを問い直すことでカナーから現在まで続く議論の限界を指摘
し，独自の自閉症論を展開している。本論文の自閉症理解は，この滝川（2003，2004b）
に依拠する。以下に滝川の説を要約する。 
 
精神発達とは，「子どもがまわりの世界への理解とかかわりを深めてゆくプロセ
ス」であり，「まわりの世界をみんなと共有できる形で理解してゆく（理解），同
時にその共同世界に自分もその一員として関係を育んでゆく（関係），それによっ
てこの世界を周りのひとたちと同じふうに自分も共有していく，その歩み」であ
る。この歩みは，「理解する力」と「関係を結ぶ力」の２軸が相互に支えあい，関
係を通じて理解が深まり，理解が深まるにつれて関係も深まるというかたちで，
いわば両者のベクトルとして進んでいく。その力には自然現象としての個体差が
あり，連続的に分布する。自閉症スペクトラムは「関係を結ぶ力」が相対的に大
きく遅れているところに分布する人たちを指す（図 1）。 
 
図 1 正常発達と発達障害の連続性 （滝川，2004b） 
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 すなわち，自閉症スペクトラムとは，「関係を結ぶ力」が平均的な力と比べて相対的に弱
い人たちを指すのであり，何らかの脳の機能障害の有無によって，自閉症スペクトラムと
そうでない人との明確な境界がつくられるというわけでない。「関係を結ぶ力」が相対的に
弱い人たちの中で，「理解する力」も弱い人たちを「自閉症」，「理解する力」は平均に近い
人たちを「高機能自閉症」，「理解する力」が平均より高い人たちを「アスペルガー症候群」，
これら全てを総称すると「広汎性発達障害」や「自閉症スペクトラム」となる。本論文で
は，このように考え，「関係を結ぶ力」が相対的に弱いと判断される人たちを総称して「自
閉症スペクトラム」ととらえている。 
このように自閉症を理解すると，自閉症児が示す多種多様な症状や問題の源流は，「人と
の関係の体験の積み重ねの不足」であるため，自閉症状や問題とされる行動に対し，それ
らを個々に取り出して改善や消失のためのスキルの獲得を目指すだけでは不十分であり，
それらを形成してきた「人との関係の体験の積み重ねの不足」を埋めていくことが欠かせ
ないはずである。「人との関係の体験」を積み重ねて共有世界を広げ，自我形成をはじめと
する精神発達の土壌を肥やそうとする支援が必要である。このような支援は，ことさら支
援と呼ばずとも，通常の生活の中にある「大人－子ども」のかかわりである。養育的教育
的環境の中で，大人が子ども側の弱さを補うように意識的にかかわることが，子どもの共
有世界を広げるための体験の積み重ねになる。しかし，このような大人のかかわりを引き
出し，受け止めるために必要な力がなかなか育たないのが自閉症であり，生活の中だけで
はこのことに行き詰まることも多い。この行き詰まりに対して，個別の特別な空間と時間
を用意して，セラピストとの遊びを通して支援しようとするのが，筆者の遊戯療法による
支援の方向性である。 
 
②共同世界への参入の遅れ－共有体験によって共同世界へと導く 
「関係を結ぶ力」の弱さは，「私たちがみなで共有しているようにはこの世界を共有しき
れない」「共有に遅れる」という結果を招く（滝川，2008）。滝川（2008）は，自閉症状や
問題とされる行動は，彼らが「共有が遅れる世界」に生きていることによると考えること
で説明できるとしている。そして，ここに自閉症児の困難さや苦しみがあり，「共有こそが
重要な課題」と述べる。 
 滝川（2004b）は，自閉症の精神現象を「こころが共同性をはらむことの遅れ」である
とし，次のように論じている。以下に要約する。 
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我々の精神現象はひとりひとりの個体の脳の内部で生起している現象でありな
がら，その個体の脳の外におおきな社会的・共同的なひろがりをもった現象とし
て初めて存在する。人間にとって「世界」とは，たんなる物質的な自然環界では
なく，人間同士の関係の世界，長い人類史を通してつくりあげられた「社会的・
文化的な共同世界」として存在している。生まれ落ちた赤ちゃんがこれから知っ
てゆき，かかわってゆかねばならぬ環界とは，こうした人間固有の（非物質的な）
共同世界である。 
「こころ」の形成，すなわち精神発達とは，一個の個体（孤体）として生まれ
落ちた子どもが，養育者への依存にはじまって，人々が互いに依存しあう共同性
の世界へとしだいに歩み入ってゆく過程にほかならない。こころのはたらきは独
立した個々の個体の脳内で生起するものでありながら共同的なもので，こころは
たえず共同的なものへ向かわんとはたらきつづけている。個体的でありながら共
同的であるという矛盾から成り立つことを本質としている。その矛盾した本質ゆ
えにこそ，自閉症と呼ばれる精神現象が生じる。 
自閉症は，こころが共同性をはらむことの遅れとして精神現象が生じる。自閉
症児は，もっとも依存的であるべき乳幼児期においてもなかなか人に頼らない。
人に依存せず独自に身につけた理解や行動様式は，まわりの人達と共有されるべ
き共同性をそなえにくいものとなる。しかし，カナーが最初の論文で「われわれ
の子どもたちは，はじめは局外者であった世界に，用心深く触手をのばしながら，
しだいに歩みはいってゆく」と記述したように，自閉症の発達の歩みにも，矛盾
を抱えつつ，なお共同性へと向かわんとしつづけるこころ本来のはたらきが見い
だせる。 
 
このように理解すると，自閉症状や問題とされる行動は，彼らが「共有に遅れる世界」
に生きていることによると考えられ，「共有こそが重要な課題」（滝川，2008）となる。し
たがって，遊戯療法では，セラピストが自閉症児との「共有」を生み出し，広げ，育てる
ことによって，子どもを日常的・現実的な共同世界へと導き入れていこうとする過程であ
るといえる。このようなかかわり方は，特に「療法」と呼んで日常生活でのそれと区別さ
れるものではない。しかし，遊戯療法は，時間の経過にそって遊びが連続的にとらえられ
る過程をもつことができる。また，セラピストは，遊びや関係の意味を臨床心理学や発達
23 
 
心理学などの理論に照らしながら読み，見通す専門性がある。このように遊びや関係の連
続性や展開の筋を読みながら，その過程に伴走しようとするのが，筆者の遊戯療法の基本
的態度である。 
 
（3）遊戯療法の効果 
 
①効果をどのようにとらえるか 
自閉症児は，人生早期からの人との関係の体験が希薄となるため，その部分に働きかけ
ることが必要である。しかし，この関係を結ぶ力が弱いということ，それこそが自閉症な
のであり，遊戯療法がこの根源的で最も弱い部分へ働きかけるというとき，その意義のわ
かりやすさに対して，効果はわかりにくい。 
 基本的な効果としては，対人関係とそれを基盤とする諸機能の発達が期待できる。具体
的には，セラピストとの関係がとれるようになること，疎通性が良くなること，遊びが高
次化していくこと，言葉の理解や会話がスムーズになっていくこと，家庭や学校での適応
がよくなることなどであり，このことがセラピストによって実感され，養育者や保育者，
教師など周囲の大人から報告される。 
また，発達的な伸びは明らかでないが，情緒の安定に役立っている，来所を楽しみにす
ることにより意欲的になる，日常生活の励みになっている，というようなことも保護者か
ら聞かれる。そもそも個体がに生得的に備わった能力や環境には，発達という視点からみ
ると個々に限界がある。むろん，発達の遅れが少しでもカバーされていくことを願うもの
の，限界があることも認めざるを得ない。そのような現実に対して，常に「できるように
なる」ことを目指し，測定できる結果を出すことだけを効果とするのは，心理臨床的アプ
ローチである遊戯療法の持ち味を失ってしまうことになるだろう。遊戯療法は，子どもの
ありのままの姿とそれに寄り添うセラピストという関係を基盤としており，「伸びる」「で
きるようになる」といった目を外して子どもとかかわることができることも特徴のひとつ
である。このことが子どもや養育者にもたらす心理的効果があることも忘れてはならない。
障害をもつ子どもの遊戯療法は，発達支援の 1 つの方法でありながら，一方で，「伸びる」
「できるようになる」ことに対する具体的目標を掲げずに寄り添うことも重要だと考えて
いる。 
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②発達的危機を乗り越えたという実感 
遊戯療法の効果に対して，治療者へ向ける視線の回数や質の違いを検討したり（Alvarez 
& Lee, 2009／2009），儀式的行動の改善や自主性の向上などに注目してそれらを量的質的
に測ったり（Josefi & Ryan，2004），遊戯療法の経験の有無による発達指数の変化を比較
したり（井芹・加藤・田中・畑中・小木曽・土井・河合・田中・高嶋・長谷川・黒川，2014）
して効果を示すことが試みられている。これらのように，遊戯療法の効果を特定の行動や
発達指数の変化でもって客観的に示すことは重要であろう。しかし，そもそも「発達」と
は，何かが「できるようになる」「分かるようになる」などの，課題解決能力の量的増大を
単純に意味するのではない（山上，2014）。発達とは「時間的経過の中で，個々の行動が
一定の連関をもちながら変化する過程」（村井，1980）であり，殊に，人と人が関係しな
がらその原動力を育もうとする遊戯療法の効果は，ある特定の行動の変化や数値で表され
るものではない。かかわってきたプロセスを通して実感として得られるものがある。子ど
もとの関係性を生きる当事者である大人達が，子どもの姿や子どもとの関係性の変化を実
感する。日常生活の中で，子どもや子どもとの関係に必要な「何か」が，遊戯療法に通う
うちに育っている，何かが育った，という実感である。目の前の子どもが一回り「強くな
った」「大きくなった」「成長した」という感慨が湧いてくるとき，共に歩んできた過程に
おいて，子どもと子どもとの関係に重要な発達的変容が起きていたことを実感するのであ
る。このプロセスの中で得られる実感を「効果」と呼ぶことに違和感はある。しかし，自
閉症児の抱える困難さに対して，我々ができることは極めて限られている。様々な支援が
組み合わさって総合的に一人の自閉症児を支援できる，それでも十分ではないと考えると，
「遊戯療法は何ができるのか」という問いに対する答えとして「効果」を明確にしていく
ことも重要であろう。このような意味で，この実感が示すものを遊戯療法の効果として考
えてみたい。 
ヴィゴツキーは，子どもの誕生から青年期に至るまでの発達を，「危機的年齢の時期」と
「安定的時期」との順次的交代によって時期区分している。「危機的年齢の時期」は，すべ
て子どもの発達における移行期であり，転換点である。この時期の消極的内容は，その「危
機的年齢の時期」の主要な基本的意味をなす人格の積極的な変化の裏側，あるいは影の側
面にすぎない。例えば，強情，片意地，反抗癖など，しつけが難しくなる＜三歳の危機＞
の積極的意義は，ここで子どもの人格の新しい特徴が発生することにある。この＜三歳の
危機＞が何らかの理由によって不活発で，内面的・外面的葛藤を経ずにいると，つぎに続
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く年齢で子どもの人格の感情的・意志的側面の発達に深刻な遅滞が生じる（柴田，2006）。
また，エリクソン（Erikson，E．H，1963／1977）は，「心理社会的発達は危機的段階
の解決によって前進する」とした。危機とは「転機の特質であり，前進か退行か，統合か
遅滞かを決定する瞬間の特質」であり，危機を乗り越えることによって次の段階へ進むと
する。例えば，乳児期の危機は信頼感の獲得であり，これが達成されればよい状態で次の
段階へすすむが，達成できなければ基本的不信をもつことになる。発達的危機は，どの人
にも生涯の中で必ず直面し，この危機を乗り越えることによって人格の成長があるとし，
危機は同時に成長のチャンスでもあるとする。 
遊戯療法の効果を，このように「発達的危機を乗り越えること」という視点からとらえ
ると，筆者の実感と合う。目の前の子どもが一回り「強くなった」「大きくなった」「成長
した」と実感するとき，以前の姿を重ねて自閉症ゆえの発達的危機を乗り越えてきたプロ
セスを思うのである。 
 
（4）自閉症の発達的危機と不安 
 
山上（1998）によれば，自閉症児は，特異な発達障害と体験様式ゆえに脅威や不安に曝
され易く，発達の節目ごとに独特の危機に陥るという。杉山（2008）は，自閉症を，知覚
過敏性，独自の認知構造，愛着形成の遅れ，虐待やいじめのハイリスクから「トラウマの
塊」と述べる。自閉症児が生来的，本質的に抱えている問題は，さまざまな不安や恐怖を
生起する。これらの不安や恐怖を体系的に明らかにした研究は見当たらないが，臨床的に
は，自閉症児が不安や恐怖を抱えやすいことや自閉症児に特徴的な不安や恐怖があること，
また，これらは発達水準によって変化し，心や発達の危機的状況を生むことなどが知られ
ている。 
滝川（2004a，2004b，2008）は自閉症児のこのような状態を「未知のジャングルを孤
独に探検しつづけているみたいな状態」と例え，自閉症児が生きる「不安が高い世界」を
以下のように説明する。 
 
 自閉症児は，認識の遅れがもたらすじゅうぶんな理解や対処ができない世界を
生きねばならないことの不安と緊張に加えて，依存に大きく遅れるため孤立的な
精神生活のなかでなんでも自力で対処して，支えや守りがなく不安緊張にひとり
26 
 
でさらされるままにいる。しかも理解のしかたや対処のしかたを，依存を通して
身につけられないため，発達はいっそう遅れやすくなり，高い不安と緊張のなか
にこころが長くおかれ続ける結果となる。認識には遅れのない「アスペルガー症
候群」と呼ばれる子どもたちも，やはり不安や緊張は高く，だから些細な状況変
化にも弱い。知的な認識は高くても，関係の発達の遅れのぶんだけ依存に乏しい
孤立した精神生活の度合いが大きいからである。また，その認識水準は高いとい
っても，関係を通して周りから学ぶよりも知力にまかせて自力で獲得する度合い
が大きい分だけ，よくいえば独創性が高い，裏目にでれば独りよがりで常識から
浮いたものになりやすく，どうしても社会的な困難や失敗にぶつかりやすい。 
 
自閉症児は，本来人に依存することで歩んでいける共同性への道を，人に依存できない
ために独自に歩んだり，立ち止まったりしている。そうして自己の内外に広がっていく（あ
るいは広がらない）世界は，共同性が低く固有性の高い世界となる。共同性が低く固有性
の高い世界に生きるということは，孤独で不安の高い世界に生きるということである。自
閉症児が生来的，本質的に抱えている「人との関係の遅れ」という問題は，不安や恐怖を
生起し，それがまた「人との関係の遅れ」を招く。自閉症の発達的危機の背景には，「関係
の遅れ」と「不安」とが深く関連していると考えられる。 
 
2 自閉症と不安 
 
 ここでは，自閉症と不安についての研究を概観し，本論文における自閉症の不安に対す
る理解と定義を述べる。 
 
（1）自閉症の不安に関する研究の概観 
 
①不安の高さ 
自閉症の当事者によって，彼らの内的体験世界が脅威や不安に満ちたものであることが
報告されてきている（Grandin & Scariano，1986／1993；泉，2003；McKean，1994／
2003；Williams，1992／1993）。これらの自伝からは，高機能児といえども少なくとも幼
児期には脅威的な世界に曝されていることがわかる（杉山，2008）。例えば，Williams（1992）
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では恐怖や怖れといった単語が頻繁に書かれており，McKean（1994／2003）では，自閉
症の人の感情の主たるものは恐怖であると述べられている。また，泉（2003）は，自分に
とって，世の中のすべては「不安や恐怖をもたらすもの」と「辛うじて不安を感じさせな
いもの」の二種類しかないように感じられ，心は常にその間で不安定に揺れ動いていると
いう。 
近年，多くの研究が，自閉症児が高い割合で不安障害を併存すること，高い不安症状を
示すことを報告している。自閉症児の 84％が不安障害に当てはまるとの報告もある
（Muris，1998）。非定型の自閉症児でも半数近くからそれ以上（de Bruim，Ferdinand，
Meester，de Nijs, & Verheij，2007；Simonoff ，Pickles，Charman，Chandler，Loucas，
& Baird，2008）が不安障害の診断基準に当てはまるとの結果が示されている。また，非
臨床群においても，親および教師の報告から自閉症児者には不安症状が多くみられること
（Lecavalier，2006），比較的適応のよい大人の自閉症者への自己評価においても不安の
高さが存在すること（伊勢・十一，2014）が示され，他の障害との比較（Rodgers，Riby，
Janes，Connolly，& McConachie，2012）によっても，自閉症児者の不安の高さが明らか
にされている。これらの研究結果によって，自閉症児者は年齢や認知レベルにかかわらず，
共通して不安の高さを示すことが明らかにされている（Bellini，2004；Gillott，Furniss，
& Walter，2001；Gillott & Standen，2007；Kim，Szatmari，Bryson,Streiner, & Wilson, 
2000；White，Oswald，Ollendick，& Schahill，2009）。 
 
②不安の特徴 
自閉症児者には特有のストレス源がある可能性と，それらが障害特性に関連している可
能性が指摘されている（Gillott & Standen，2007）。Groden，Diller，Bausman，Velicer，
Norman，& Cautela（2001）では，自閉症児者特有のストレッサーは，期待／不確実さ，
変化と恐れ，不快なイベント，楽しいイベント，感覚／人との接触，食関連活動，社会的
／環境的交流，儀式関連の 8 分野に分類されると報告されている。また，Gillott &  
Standen（2007）では，変化への対処や，予期，感覚刺激や不快な出来事が不安感と関連
していることが明らかにされている。また，長宗我部・早崎・戸ヶ崎（2009）では，自閉
症児が不安喚起場面にとった行動と，それらの行動を引き起こす背景を整理し，不安の背
景を「イメージ力の低さ」「制御力の弱さ」「言語表出力の弱さ」「見通しの弱さ」「体力の
弱さ」の 5 種類に分類できることが示されている。自閉症の不安症状の背景要因まで調べ
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た研究はほとんどなく，自閉症傾向と不快な出来事の経験といったストレッサーやストレ
ス認知の関連については明らかになっていない（伊勢他，2014）。 
自閉症児の不安の特徴として，Kuusikko，Pollock-Wurman，Jussila，Carter，Mattila，
Ebeling，Pauls，& Moilanen（2008）は，定型発達群に比べて，加齢に伴って社交不安症
状が増加すること，このことは定型発達の子どもにはみられないことを報告している。ま
た，彼らの感じる不安の対象が定型発達の子どもとは異なることも示されてきている
（Matson & Love，1990；Gillott & Standen，2007）。自閉症児が騒音や動く物，変化や
不完全性など，独特の不安や恐れをもつことは，Kanner（1943）による最初の自閉症に
ついての論文にも記述されており，臨床的にもよく観察され指摘されてきたことである。
Mayes, S.D.，Calhoun，Aggarwal，Baker，Mathapati，Molitoris，& Mayes,R.D. （2013）
は，自閉症児の unusual な恐怖は一般によく知られているにもかかわらず，これに関する
研究はほとんどないことを指摘し，約 41％の自閉症児に変わった恐怖の対象があること，
カナーが最初の論文に示した掃除機やエレベーター，風などがよく見られること，トイレ
への恐怖が多いなどという特徴があることを明らかにしている。 
 
（2）自閉症の不安に対する支援の動向 
 
自閉症児の不安に対してはその軽減や解消，回避，対処スキルの獲得を目指した支援が
主流であり，特に認知行動療法（Cognitive Behavior Therapy，以下 CBT）の有効性が示
されてきている（Chalfant, Rapee & Carroll，2007；Scarpa & Reys，2011；Sofronoff , 
Attwood & Hinton，2005，Sze & Wood，2008）。これらでは，本人に不安の要因を認知
的に整理，修正を促すことで考え方や行動の対処を促進し，不安が軽減できることが報告
されている。不安症状の改善には，認知的介入，行動的介入が相互的に作用して効果をも
たらすと考えられている。CBT を自閉症児の認知や情動特性に合わせて改変し，技法をア
レンジして実施したり（Attwood，2003；川端・元村・本村・二宮・原・石川・田中・米
田，2011），自閉症児の興味関心を利用した不安の可視化（濱田・岡田・瀬戸口，2015）
をしたりするなど，自閉症児の特性や実施環境に合わせた不安をコントロールするプログ
ラムが実施されるようになった。また，予防，不安への対処教育にも CBT が用いられ始
めている（Attwood，2004／2008；千葉大学子どものこころの発達研究センター，2014；
望月，2011）。ここでは，不安という感情を正しく理解し，不安に伴って生じる認知や行
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動の傾向を客観的にとらえ，不安への対処法を学ぶことによって，子どもが不安の問題を
抱えた際に，自分の力で対処できるようになることが目指されている。 
TEACCH プログラム（Treatment and Education of Autistic and related 
Communication handicapped Children）では，彼らの知覚と周囲の人や環境から提示さ
れる刺激や情報の意味との間に存在するギャップを丁寧に埋めていくように援助すること
を基本方針とし，「視覚的構造化」の原理や方法によって物理的構造化や活動・作業のスケ
ジュールの構造化など，環境側を調整することによって彼らの不安や混乱を軽減，解消し
た環境を用意しようとする（佐々木，2003）。TEACCH の「自閉症の人に合わせて環境を
整備（構造化）し，情報提供のしかたを工夫する。それから自閉症の人にわれわれの文化
のなかで共存し適応するための努力を求める」（佐々木，2003）という考え方は，保育や
教育の場に広く浸透している。例えば，東条（2003）は，特別支援教育において恐怖感や
不安感を引き起こさない環境を用意することが，その第一歩とし，具体的には，静かで安
心できる環境の設定，安全な場所や一人で過ごせる場所の確保，一貫性のあるルールの提
示，声による指示よりも視覚媒体（文字や絵）を用いた指示，いじめを受けない配慮，集
団適応を強要しない配慮を挙げている。 
 
（3）自閉症の不安に対する心理臨床的理解と症状との関連 
 
①心理臨床的視点からみた自閉症児の不安 
現在，自閉症児によくみられる症状や行動は，自閉症の「特性理解」として環境の方を
調整したり行動を誘発するものを取り除く方法がとられたり，認知や行動への直接的な介
入によってその症状や行動の改善や軽減，消去が目指されたりすることが多いが，これら
の問題とされる症状や行動の背景に，不安をみるという視点が必要であろう。例えば，
Rodgers，Glod，Connolly，& McConachie（2012）が，自閉症児の特徴とされる反復的行
動と不安の強さの関連を明らかにしているように，自閉症児の問題となる症状や行動の背
景には，不安や恐怖があると解釈すると理解できることが多いのである。 
臨床心理学的にみれば，自閉症児は二者関係が成立していないため，存在の基盤が脆弱
で常に安全感が脅かされている状態にあり，自閉的不安，根源的不安に苛まれているとい
うことになる（神野・伊藤，1995）。Tustin（1972／2005）は，自閉症状を「早すぎる分
離への防衛」として，根源的不安によるものと理解した。自閉症児は人生の最早期から根
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源的不安に曝され，それを乗り越えて二者関係が成立した後にも，さらに二者関係から三
者関係へと関係が広がる過程において「心の屋台骨が傾くような，構造的な側面での揺れ
をもたらすような」危機をたどる（山上，2003c）ことが指摘されてきた。 
我が国における心理療法的アプローチでは，多くが自閉症児の示す症状や行動を不安の
あらわれとして理解する立場にたってきた。例えば，李（1990）は，自閉症とは，人生最
早期に外界への恐怖のために自らの安全を守るべく反応が生じ，その反応が過度にこり固
まったために，情緒的・認知的・社会的発達が大幅に阻害された状態であると理解する。
言葉も行為も，根源的には過度の不安から生じているために，融通性を欠く堅いものとな
っており，それらは自閉の殻を形成し，他者との関係を隔てる境界となっていると述べて
いる。平井正三（1997）は，自閉症児が無心論的世界にいる背後にあるものとして，根源
的欠落感に伴った恐怖，すなわち身体的かつ実存的恐怖をあげている。酒木（1992）の事
例では，クライエントの遷延性反響言語が不安を回避する方法としてとらえられており，
佐藤（2010）の事例では，ファンタジーへの没頭が，対人関係における脅威から自己を守
りながら自己を表現し，他者と関係をもつことを可能にする防衛であり，クライエントに
とって自己を守る心の「覆い」であると考えられている。また，平井正三（2008）では，
自閉症児の対象関係について，自己と対象との間に併存を可能にする共通の土俵が欠如し
ており，個としての存在を主張する分離性は，どちらかの破局を意味するのであり，この
ような関係性においては，他者性は自己の存在基盤を脅かす脅威として立ち現れ，かたく
なな態度や表情はそのような脅威から身を守るためであると理解されている。 
神野（2007）では，高機能自閉症児との遊戯療法において，不安の源泉が①聴覚過敏に
由来する不安，②病気やケガに対する身体の安全に関する不安，③他者評価からもたらさ
れる不安，④自閉性障害（情緒発達障害・認知障害）に由来する不安と移行していく様子
と，高学年になるにつれてそれらが軽減，改善されていった過程が報告されている。また，
浦崎（2010）では，他者とのかかわりや学校という現実のなかで自己存在の不安に直面す
るアスペルガー児童との遊戯療法過程が報告されており，アスペルガー症候群の抱える他
者理解の上での分からなさを支援する重要な他者の必要性や，重要な他者の存在を通して
自己を確認していくプロセスの必要性を示している。 
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②共同性の未獲得という視点からみた自閉症児の不安－「自閉症的不安」の定義 
山上（2003a）は，共同世界からの阻害は根源的な不安や脅威にさらされることと同義
であると指摘する。自閉症児は人に依存できないために共同性を獲得できず，生来的に孤
独で不安の高い世界に生きている。根源的な不安や恐怖から始まり，次々に自閉症児がさ
らされる不安は，人との関係の積み重ねの不足による共同性の未獲得の結果ともいえる。
したがって，これらの不安は人との関係を積み重ねることによってのみ乗り越えていける
ものであると考えられる。しかし，自閉症児は人と関係すること事態に不安を覚える傾向
が高い。そこで，不安に対して対処できないと感じると，周囲の世界を遮断するような姿
を見せたり，人との関係を通さないで自力で対処しようとしたりすることになると考えら
える。このように，不安に対処できない，あるいは不安に対して人との関係を通さないで
対処しようとする姿が自閉症児のさまざまな問題となる症状や不適応行動として現れると
考えらえる。 
このような，人との関係の遅れが招く自閉症児特有（あるいは過度）の不安は，自閉症
の二次的な心理的問題ではない。二次的な心理的問題であれば，それを除けば「元の状態
に戻る」ことが期待される。しかし，ここで取り上げたい自閉症特有の不安とは，自閉症
児が発達の過程で新たに出会うモノ・出来事・人などに対して生起するものであり，それ
を乗り越えるに値する人との関係の積み重ねが足りないために，彼らの行く手を阻んでい
るものである。したがって，この不安が軽減されたり消失されたりするときには，「元の状
態に戻る」のではなく，「先の状態に進む」ということになる。不安を取り除いて元の状態
に戻るのではなく，乗り越えてその先に進むのであり，この視点からみると自閉症の発達
においては一次的な問題であるといえる。 
自閉症に限らず，発達の過程には誰もが乗り越えていくべき不安がある。人は，このよ
うな不安にぶつかりながらも，人との関係を年齢相応に体験していくことで乗り越える力
をつけ，乗り越えて行く。しかし，自閉症児の場合は，この不安を乗り越えるに十分な人
との関係が積み重ならない。あるいは，一人で乗り越えようとして，その歩みに人が入ら
ない。こうして，不安が発達の過程に立ちはだかったまま，歩みを止めたり，歪ませたり
するため，発達の危機的状況に陥りやすいのである。 
本論文では，このように自閉症児の発達の過程に立ちはだかる人との関係の遅れがもた
らす自閉症児特有の，あるいは過度の不安や恐怖を「自閉症的不安」と呼び，「共同性の未
獲得による自閉症特有の（あるいは過度の）発達の危機的状況に付随する不安や恐れ」と
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定義する。 
 
3 「『自閉症的不安』を乗り越える」という視点 
 
（1）「自閉症的不安」への防衛としての症状・行動－【遮断世界】 
 
心理臨床的な視点では，自閉症にとって他者は自己の存在を脅かすものである。二者関
係をも築くのが困難であるため，人生最早期から外界への過度の恐怖に曝されており，そ
れらから身を護るためにさまざまな自閉的行動，症状が現れると考えられてきた。具体的
な症状や行動としては，周囲を遮断する，遷延性反響言語，周囲に反発する，パニックを
起こす，こだわりの世界に没頭する，かかわりをもたない，かたくなな表情や態度，ファ
ンタジーの世界への没頭等があげられてきた。これらの症状や行動は，不安・恐怖への防
衛として機能し，他者との関係を隔てる。 
 ところで，個が共同世界への参入をどれほど果たしているのかの違いはあれ，個は皆，
共同世界に囲まれて生きている。共同世界への参入に遅れる自閉症児は，周りの色彩を自
身にしみ込ませるように周りの世界に溶け込んでいくというような歩みができない。周囲
に圧倒され，孤立的で不安である。自閉症児は共同世界への不安や恐怖，本論文でいう「自
閉症的不安」を感じると，それへの対処として周囲の世界と自己とのかかわりを遮断する
ようにみえる。周囲の刺激に無反応であったり，周囲の世界を払い除けたり，その場を立
ち去ったりして，まるで別世界にいるかのようである。このようなとき，自閉症児は，個
体の外に広がりをもたない世界にいるような状態になる。この世界は，存在が個体の内に
閉じてしまい，個体内で循環完結する世界であり，現実世界との関係が生じる場を持たな
い。 
ここでは，自閉症児がこのような「非現実」の世界にいる状態を【遮断世界】と呼ぶ。
自閉症児を【遮断世界】に閉じさせるのは，日常生活として身体を囲む共同性の高い世界
への不安である。よく理解できず対処できない世界への不安である。個の共同世界への参
入は，「すでにその世界にいる人への依存を通して安全に参入することができる」（滝川，
2004）が，人への依存が困難な自閉症児は，共同世界に囲まれて不安を感じると【遮断世
界】に入ることで安全感を得ようとするのだと考えられる。このように考えると，共同世
界への参入に背を向けたこの状態が，自閉症児の問題とされる症状や行動であると理解で
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きる。 
 
（2）「『自閉症的不安』を乗り越える」場としての遊戯療法の可能性 
 
このような理解にたつと，【遮断世界】で安全を得ようとしている子どもが共同世界へと
歩みを進めていくためには，行く手を阻んでいる「自閉症的不安」を乗り越えていく必要
がある。自閉症児は人に依存できないために共同性を獲得できず，不安に囲まれた世界に
立ち往生しているとの理解に立つと，この乗り越えには，人への依存が必要である。そし
て，人への依存を通して不安を乗り越える過程は，個が共同世界への歩みを進める過程で
あるといえる。すなわち，「『自閉症的不安』を乗り越える」という視点は，「共同世界への
参入」の遅れを本質とする自閉症児の精神発達をとらえる視点といえる。 
自閉症児の不安に対して，行動療法的アプローチや環境調整によって軽減やスキルの獲
得が目指されることが主流である中で，遊戯療法が特に意味をもつのは，セラピストとい
う他者がクライエントと共同作業をしていくことである。不安に対して他者がかかわり共
体験していくことに独自の治療的意味があるに違いない。遊戯療法は，不安の軽減や解消，
回避を直接目指すのではない。不安に立ち向かうための自己と関係性を育むことに焦点が
あてられる。発達という過程を歩んでいると，不安でそれ以上進めなくなる。その行く手
を阻む不安を乗り越えるための力を遊戯療法で育み，また，その先にある発達の過程を歩
んでいく。セラピストは，このように子どもが不安を乗り越えていこうとする体験に伴走
する。やがて，不安を乗り越え，一回り強く大きくなった子どもの姿をみてその先にきた
ことを実感する。この実感は，子どもを取り巻く大人達によって共有される。このような
過程である。すなわち，【遮断世界】にいる自閉症児が，遊戯療法において発達的変容を遂
げるとき，その過程では，「自閉症的不安」を乗り越えるために必要な遊びが展開されてい
ると考えられる。 
以上のことから，自閉症児の遊戯療法における遊びとその過程を理解する視点として
「『自閉症的不安』を乗り越える」という視点が導き出される。本論文では自験例のうち，
このような過程がみられた事例を 5 事例選出して検討する。これらの事例は，滝川の発達
障害児への遊戯療法論に依拠しながら行ったものであるが，その過程を「『自閉症的不安』
を乗り越える」過程として振り返ることができると考えられる事例である。滝川の発達障
害児への遊戯療法論を踏襲しながらも，遊びとその過程を「『自閉症的不安』を乗り越える」
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という独自の視点から理解することで，遊びの意味や連続性，それに伴走するセラピスト
の役割が明確になると考えられる。また，これらの事例は，自閉症児が【遮断世界】から
出て共同世界へと歩む過程が見られており，この過程の展開から，遊戯療法の場のもつ特
性について検討できると考えらえる。 
 
（3）「『自閉症的不安』を乗り越える」遊戯療法事例の提示 
 
①提示する事例の概要 
 第 2 章から第 6 章では，本論文が考える「『自閉症的不安』を乗り越える」遊戯療法と
はいかなるものかを 5 つの自験例で示し，各々について事例研究を行う。自閉症に典型的
な症状や行動が問題としてみられた，年齢や知的水準が異なる 5 つの事例で構成する。各
章では，各々の事例について考えられる「自閉症的不安」とは何か，それを乗り越えて行
く過程において展開された遊びや関係性，発達的変容について明らかにする。 
各事例が当初抱えていた問題と診断名（知的水準），年齢（学年）は，以下のとおりであ
る。 
第 2 章は，「トイレにこだわる」「シャワーを怖がる」といった行動がみられた，自閉症
（中度の知的障害を伴う），保育園年長～小学 2 年生の男児の事例である。 
 第 3 章は，「人の世界で小さくなっている」「数字や文字にこだわる」といった症状や行
動が観察された，自閉症（高機能），1 歳 9 か月～保育園入園前の男児の事例である。 
第 4 章は，「激しい癇癪を起こす」「母親に過度に密着する」といった行動がみられた，
アスペルガー症候群と診断された，2 歳～4 歳の男児の事例である。 
 第 5 章は，「両親がいないと現実世界から姿を消すようになる」といった症状がみられ
た，広汎性発達障害（軽度の知的障害がある），保育園年長の男児の事例である。 
 第 6 章は，「暴言を吐く」「指示に従わない」といった行動がみられた，運動発達の遅れ
を伴う広汎性発達障害（高機能），小学 4 年生～中学 2 年生の男児の事例である。 
なお，いずれの事例も，DSM-Ⅳの時代に現在の「自閉症スペクトラム」概念に含まれ
る診断を医療機関から受けている。当時は，発達障害への関心が急速に高まっていたとき
であり，「発達障害ブーム」「十把ひとからげどころか，一切合切何もかも根こそぎ『発達
障害』とよぶ」（小倉，2006）と表現されるように，発達障害の診断名がつく子どもが急
激に増えたという印象であった。第 4 章の 2 歳でアスペルガーと診断された事例は，当時
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の「早期発見・早期診断」といった流れの中で付けられた診断名であり，現在ならば，お
そらく 2 歳の段階でこのような診断がつけられるほどの明確な症状はみられていない。他
の事例は，現在の状況においても同様の診断がなされると思われる。 
前述したように，筆者の考える自閉症とその遊戯療法とは，対人関係の発達の遅れが認
められる子どもに対して，対人関係の体験の不足を埋めようとすることを基本としている。
この視点からみれば，自閉症と明確に判断できる子どもも，発達障害かどうか判断がつか
ないいわゆるグレーゾーンの子どもも，発達障害のうちどの診断に当てはまるのかが判断
がつかない子どもも，環境因が疑われる場合も，現時点において対人関係の発達に遅れが
認められ，対人関係の積み重ねの不足を埋める必要があると判断されれば，これらを区別
する必要はないと考えている。本論文でも，これらを区別せず，自閉症の遊戯療法事例と
して取り上げている。 
 
②治療施設の概要 
当施設は，大学付属の障害児臨床を主とする相談機関であり，主に子どもの遊戯療法と
親面接を行っている。大学のキャンパス内に障害児教育を専攻する学部と棟続きにあり，
大，中，小のプレイルームと屋内外プール，裏庭を備えている（図 2）。主に，遊戯療法は
障害児教育の教員を目指す学部生と大学院生，臨床心理士を目指す大学院生が教員の指導
を受けながら行っており，親面接は教員が担当する。筆者は臨床心理士を目指す大学院生
として 2 年間，修了後は非常勤職員として在籍した。 
発達障害をもつ子どもの遊戯療法は，「現実的な交流の体験を通した発達の支援を主眼と
したその子の障碍の在り方や発達のレベルに応じた工夫と配慮をこまやかにしながらとも
に遊びつつ発達をうながすはたらきかけ」（滝川，2004）を基本として行われる。面接時
間は厳守されるが，プレイルームの移動には，臨機応変な判断が求められる。プールや屋
外遊具場などを含むセンター全体，ときにはキャンパスが遊びや関係性を育むための場所
として使用されることもある。また，親面接は，「プレイルームに親も入ってもらって子ど
もの遊びをみてもらう，遊びに参加してもらうなど，子どもへのケアそのものを『共有』
してゆく工夫が有意義なものになる」（滝川，2004），「母子一体感の中での愛着の深まり，
子どもの遊びの発展と母親カウンセリングの充実を考え，発達障碍児の治療では，母子の
関係性，子どもの発達課題などによって柔軟に構造を変えていくことが望ましい」（吉岡，
2005）との考えから，母子同席面接，母親の遊戯療法参加，母子並行面接などが状況に応
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じて用いられる。 
なお，当施設では，発達障害で来談された場合には，基本的には保護者のニーズがあれ
ば，発達相談と遊びを通した発達支援の場としての遊戯療法は，誰にも必要なことと考え
ている。ただし，遊戯療法の開始にあたっては，年齢に応じた療育・教育的な場が主たる
支援の場であることが確認されている。相談料は無料である。 
 
③実践の背景と限界 
本論文で提示する事例は，すべて十数年前（1999 年～2005 年）に初回面接が行われた
ものである。第 1 章は，大学院 1 年次のイニシャルケースであり，第 2 章～第 6 章は，非
常勤職員 1 年目～4 年目に担当した事例である。筆者の立場や初学者であったことが一番
の要因であるが，当時の発達障害臨床の状況や当施設の方針なども関連して，事例の生育
歴に関する情報や親面接の内容などについて，情報収集や記録が不十分であったと言わざ
るを得ない。 
このような限界はあるものの，このことを踏まえたうえで，改めてこれらの実践を「『自
閉症的不安』を乗り越える」過程として効果がみられた事例として振り返り，検討したい。 
 
④倫理的配慮 
すべての事例から，終結時に保護者から公表の許可を得ている。ただし，家族歴，親面
接の内容から知りえたことについては，本論文の主旨，筆者の立場及び倫理的配慮から，
子どもの発達状況の把握に必要と考えられる最低限の情報に限り記載する。 
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図 2 治療施設の見取り図 
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第 2章 事例 1 感覚やモノへの不安 
－恐怖のシャワー室に「参上！」した A君－ 
 
1 問題と目的 
 
知的障害のある自閉症児は，日常生活に深くかかわるモノとのかかわりにおいても困難
を抱える。彼らには，色，形，音，想起される事，見えない部分など，さまざまなモノが
不安や恐怖の対象となる。この原因には，意味を通してものを理解することができず生の
感覚でそれらをとらえているということに加え，感覚過敏の問題もあると考えられている。 
木下（2012）は，新規なものへの不安や独特な感覚過敏は，自閉症に固有で，永続的な
障害特性の一つであり，その原因となる刺激や環境はできるだけ排除するのが良いという
見方もあるが，自閉症児がまわりの人に関心を向けていくなかで，自分にとって苦手な活
動でも他者が行っていると，きわめて魅力的な活動に映るようになるというのも事実であ
ると指摘する。そして，不安感情の基盤には，まわりの世界を知ろうとする認識の働きが
あるため，自分がよく知っている存在，すなわち養育者や保育者が心理的拠点となって，
不安感情は低減し，自分から新たなものに気持ちを向けることが助長される。こうしたプ
ロセスで，特定の人を求める気持ちは強まり，同時にそうした情緒的なつながりによって
認識世界が広がっていくと説明している。 
 自閉症児の養育者への愛着は，健常児や他の障害児と比較して，形成され始める時期が
遅れ，愛着対象を「要求を満たしてくれる存在」としてみる「道具的安全基地」の段階を
経過するという質的な違いがあるものの，発達的に形成されていくことが明らかになって
きている（伊藤，1994，2002）。高橋（2006）は，臨床経験から，自閉症児の養育者へ
の愛着形成過程を愛着対象の役割イメージによって整理し，便利な道具としてのみ認識し
ている段階，道具に加え楽しい存在として認識している段階を経て，愛着対象の有能さを
認識し，安全基地として強く頼る段階へと至ることを示している。また，別府（2007）に
よれば，自閉症児の愛着は，自分の中に生じたネガティヴな情動を軽減するための手段を
特定の他者に求めて近接するという意味あいが強く，定型の子どもに一般的に認められる
ような特定他者との双方向的な情動的やりとり，あるいは心理的絆という性質は相対的に
希薄であることが示されてきている。彼らにとって愛着対象は，「安全な基地あるいは確
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実な非難所として機能」「安全の感覚を取り戻させるため」（遠藤，2009）としての役割
が強い。 
自閉症児の愛着対象は，養育者以外の特定の他者でも可能であり，心的支えとしての「安
全基地」（Bowlby,1969／1991）の段階まで達することも可能であることが示されてきて
いる（別府，1994；神園，2000；榊原・別府，2005）。別府（1994）は，話し言葉をも
たない自閉症児の保育者への愛着形成過程を観察し，「密着的接近→不安・不快な場面で
求める関係→不安に立ち向かう安全基地としての役割を果たす関係」の三つの異なるレベ
ルを移行することを示した。また，養育者以外の他者への愛着の形成は，その重要性も示
されてきている。別府（1994,1997）は，自閉症児の他者認識の質的な変容を図るために
は，養育者との愛着関係を改善するだけでは充分ではなく，母親以外の複数の他者との愛
着関係を形成することが重要であることを示している。榊原（2013）は，家族以外の大人
と安定した愛着を形成することは，身近な他者との二者関係の発達に影響を及ぼし，同時
に自閉症児個人の能力発達に寄与するものであることを明らかにしている。 
本章では，「トイレにこだわる」「シャワーを怖がる」といった行動がみられた中度の知
的障害をもつ自閉症男児（5 歳 9 か月）の遊戯療法過程を検討する。本事例の「トイレに
こだわる」や「シャワーを怖がる」といったその行動の背景には「感覚やモノへの不安」
があると考えられる。本事例が遊戯療法の中でセラピストへの愛着を形成し「感覚やモノ
への不安」に立ち向かっていく過程において，展開された遊びや関係性，発達的変容につ
いて明らかにする。 
 
2 事例の概要   
 
クライエント：A 君 インテイク時 5 歳 2 か月 
 
（1）生育歴 
 
主訴（相談申し込み票のとおり） 
偏食について，教材（課題）に取り組むいい方法，場面の切り替え時のパニック，安全 
面の理解 
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来談経緯 
当センターに通っている他のクライエントの紹介 
家族 
父（30 代後半，高卒，会社員），母（30 代前半，高卒，主婦） 
妹（１歳），祖父（60 代），祖母（60 代），叔母（30 代） 
生育歴・現症歴 
在胎 10 か月，周生期異常なし。お産は軽かった。母乳混合。7 か月の時肝炎にかかり
10 日間入院したがすぐ治った。しかしそのとき 3 日間 38 度の高熱になった。人見知りは
8 か月。知らない人が来ると母親にべったりとなった。初歩は 11 か月。小さいときから体
は大きく，運動面は普通だが言葉が遅いのがおかしいと思った。言葉を言い始めたのは 2
歳 2 か月。「マンマ」「ブーブー」「ボール」。出始めてから 1 年くらいは，言葉はあま
り増えていかなかった。現在，2 語文が言えるが，モノトーンで語尾が上がる。「ボート
レースガイド」「アンパンマン，新しい顔だよ」などまったく状況に関係ないことを言う
こともある。 
通園施設にしばらく通った後，年中（4 歳 11 か月）から保育園に通っている。就園前に
通っていた通園施設では，しばしば耳を押さえていた。トイレの水が流れる音も嫌だった。
保育園ではシャワーにこだわっていて，「シャワー，こわい，こわい」と言って，シャワ
ー室のドアが開いているのも嫌がる。新しい場面では，全般的に不安定になって泣き出す
ことが多い。 
 療育手帳 B 判定。知的障害を伴う自閉症である。 
臨床像・見立て 
 視線は合わず，ふわーっと空中をみているが，表情は柔らかい。目がぱっちりとしてか
わいらしく，やんちゃそうな顔立ち。母親の表情や口調も明るく，A 君がかわいがられて
育ってきたことが伝わってくる。自閉症と知的な遅れが顕著であるが，元気な男の子とい
った印象である。 
  
（2）面接構造 
 
週 1 回 50 分間の遊戯療法。小学校（特殊学級）に入学後（#29～）は，隔週に 1 回に変
更した。主に大プレイルームを使用した。 
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3 遊戯療法の経過 
 
遊戯療法は X－1 年 7 月（5 歳 2 か月）から開始されたが，筆者は，X 年 4 月（5 歳 11
か月）から担当した。ここでは，X 年 4 月～X＋2 年 7 月（5 歳 11 か月～8 歳 2 か月）ま
での 59 回を対象とし，A 君と Th の関係の質の変化に注目して，5 期に分けて報告する。 
「 」は A 君，＜ ＞は筆者（以下，Th），『 』は母親（以下，Mo）の言葉を表す。
なお，A 君の言葉は全て語尾が上がるため，筆者が疑問形ととらえた箇所にのみ「 ？」
と表記している。 
 
第 1期 Thの存在を確かめる，Thを真似る遊び，快の情動をもたらす存在としての Th 
#1～#6 （5歳 11か月～6歳 1か月） 
 
#1 かわいらしいやんちゃそうな男の子。Th にとって，初めてのケース，初めての自閉
症児との出会いであった。A 君は，母親担当カウンセラーから‘新しいお姉さん（Th）’
を紹介されると，プレイルームと反対側に走っていってしまう。もどって来きたかと思う
とまた走っていく，を繰り返す。Th がとまどいを隠せないでいると，Mo は，『まあ，最
初はこんなかんじです』と，うろうろする A 君を笑顔で見ている。プレイルームへ向かう
A 君を Th が後から追いかけると，A 君は Th の腕をひいてプレイルームまで走っていく。 
慣れた様子でマイペースに遊ぶ。おもちゃの操作，自転車，高いところから飛び降りるな
どしてひとりで過ごす。Th がかかわろうとしてもスッと場所を変えたり，無関心におも
ちゃの操作を続けたりする。何度か「オカアサン」とつぶやいている。 
トランポリン（体操用の大きなもの）だけは，かかわりがもてた。A 君はピコピコハン
マーを持ってひとりで跳び始める。Th は，セラピーボールをトランポリンに乗せてゴル
フクラブを持ってトランポリンに上がる。そして，ゴルフクラブでセラピーボールをバン
バン叩きながら跳んでいると，A 君もキャッキャと笑いながらピコピコハンマーでボール
を叩きながら跳ぶようになる。Th が跳び疲れて休憩すると，A 君はトランポリン上のセラ
ピーボールをピコピコハンマーでゴルフのようにして遠くに打ち始める。Th はトランポ
リンの下に転がっていくボールを追いかけ，拾ってはその場からトランポリン上の A 君に
向かって頭の上から大きく返す。ボールを返すとき，Th が＜いきますよー＞と言って両
手で高く持ちあげてから投げるほど，A 君はケラケラと笑って喜ぶので，Th ははりきって
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だんだんおおげさに＜いー，きー，まー，すー，よー！＞と高く持ち上げてから投げる。
A 君は，ボールを打つときは，Th がどこにいるかにはかまわず好きな方向にあちこちボー
ルを打つのだが，Th からボールが返ってくるときには，Th の方に体を向ける。A 君が打
つ，Th が拾って返すことを繰り返していると，そのうち A 君も「イキマスヨー」と言っ
てからボールを打つようになる。 
#2 以降も，大半の時間はひとり遊びであったが，以下のような展開もみられた。 
#2 A 君がセラピーボールをトランポリンに持って上がる。セラピーボールをはさんで A
君と Th は向き合い，同時に両手でバンバン叩きながら跳ぶ。楽しそうに笑っている。ト
ランポリンを降りると，ドーナツ形のクッションを持ってきて，Th に頭からかける。中
腰の Th に 4 つかけ，ケラケラと笑っている。Th がそこから抜け出すと，今度は，その穴
に A 君が入ってケラケラと笑った。 
#3 ドーナツ型クッションを Th にかける。4 つかけると，背中に乗ってくる。Th は馬に
なって＜おうまの親子はなかよしこよし＞と歌いながら A 君を背中に乗せて歩く。Th が
疲れてそのまま中腰になると，A 君が Th の腹側に上から入ってきた。クッションの中で
笑い声を上げている。 
その後，トランポリンでのゴルフ遊び。A 君がトランポリンの上からセラピーボールを
ピコピコハンマーで打つ，Th が拾って＜いきますよー＞と A 君に投げて返す，を何回も
繰り返す。しばらくすると，突然，A 君の動きがハタと止まった。もう飽きたのかな，と
思って A 君を見ていると，A 君も Th の方を見てまっすぐに立っている。そして，ポツッ
と言う。「コレハ オカアサン？」。真剣な表情をしている。あまりにも急なことで Th
はしどろもどろに，＜ううん……ちがうよ＞と答える。すると A 君は「……センセイ？」
と言う。Th は，＜お姉さんだよ＞と答える。A 君は「オネエサン……」とポツリと言って，
再びボールを打ち始めた。 
蜂が飛んでくる。A 君は「オカアサン オカアサン！」と言って，プレイルームを出て
いこうとする。 
#4 エレベーターのおもちゃ。人形を乗せてボタンを押すと，1～4 階を上下する。A 君は，
人形を乗せる場所を間違えたのかわざとそうしたのか，人形を上下する空間の上に乗せて
しまう。このままだとスイッチを押せば，カタカタとエレベーターが上がり，最後には人
形がエレベーターと天井に挟まれてしまう。A 君は，ニコニコとエレベーターが上がる様
子に見入っている。人形の頭が天井に挟まれた瞬間，Th が＜痛いよう！痛いよう！＞と
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言うと，A 君はキャッキャと笑ってくれた。その後は，何度もわざとその場所に人形を置
いて，Th が＜痛い！痛い！＞と言うのをキャッキャと喜ぶ。やがて，A 君も「イタイヨウ，
イタイヨウ」と笑うようになる。Th が＜痛い！痛い！イタタタッ＞とおおげさにするほ
ど，A 君も面白さが増すようで，笑い転げる。何度も繰り返す。エレベーターがカタカタ
と上がっていく間にも「イタイ イタイ」と言って，ワクワクしている様子である。笑い
転げて最高に気分が高まったとき，「オカアサン！」と叫んだ。 
突然おしりを押さえてバタバタし始める。＜トイレ行こうか？！＞と聞くや否や，Th
の手を引っ張ってトイレへ猛ダッシュで向かう。何とか間にあい，二人の間にほっと一息
といった穏やかな空気が流れる。Th は A 君のおしりを丁寧にふく。A 君もじっとしてい
る。＜出たねー＞＜よかったねー＞＜偉かったねー＞と赤ちゃんに話しかけながらおむつ
替えをしているような，ゆったりとした時間が流れた。  
#5 「コッチオイデ」とプレイルームに Mo を誘う。Mo が『お母さんは行かないよ』と
言うとすぐにプレイルームへ向かう。 
左右に穴のあいた大きな球をトランポリンに持って上がり，その中に入る。球の中で上
を向いて寝転ぶ。Th は＜気持ちよさそうだねえ。揺らすともっと気持ちいいかもね＞と，
「線路は続くよ」を歌いながらゆりかごのように球を揺らす。Th が歌い終わると，球の
中で A 君が歌を口ずさみ始める。気持ちよさそうに揺られているので，Th はしばらく A
君の歌を聴きながら球を揺らしていた。A 君は「線路はつづくよ」の歌を口ずさんだり，
「ヤ・ユ・ヨ」「ア・イ・ウ・エ・オ」「１・２・・１０」などと声を出したりしている。
次に，プレイネットのてっぺんに寝ころび「線路は続くよ」の歌や，「ヤ・ユ・ヨ」などと
小さな声で言いながらしばらくじっとしている。おもちゃのタイマーを回しに下りてくる
と，またプレイネットのてっぺんに上る。タイマーからはカチカチという音がしている。
タイマーの音が止むたびに降りてきて回す。数回そうした後，てっぺんから Th に「コレ！
コレ！」とタイマーを回すように言う。Th がタイマーを回すと，再び声を出しながらぼ
ーっとする。 
＜さあ，今日は終わろうか＞と言うが反応はない。＜A 君，Mo のとこ戻ろうか＞と言
うと「オカアサン！」と言って，急に走り出した。 
#6 ドーナツ型クッションを 4 つ Th にかけると，よじ登って Th と背中合わせに中に入
ってくる。二人で入ると窮屈で，穴に入っているというよりも，クッションにギューッと
包まれているような感触である。Th が体をゆらゆらと揺らす。A 君は何か口ずさんでいる。
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ゆったりした時間が流れる。しばらく揺らしていると次第に揺れが大きくなってしまい，
倒れて A 君が Th の下敷きになってしまう。Th は慌てて抜け出そうとするが，手がつけ
ない状態なので，なかなか抜け出せない。A 君は泣き出しそうな声を出す。何とか抜け出
し＜大丈夫？痛くない？苦しかったねえ。びっくりしたねえ＞と慌てて言うが，A 君はケ
ロッとしてまたすぐに 4 つのクッションを床に積んでいる。今度は A 君ひとりで入り，座
って天井を眺めている。Th は歌をうたいながらゆらゆらと揺らす。 
トランポリンを一緒に跳んだ後，いつもならトランポリンから自分で降りるのだが，今
日は手を前に伸ばしてThにだっこを要求する。だっこをすると，Thにぎゅっとつかまり，
ほっぺにブッチューとチューをしてくれた。 
 
第 2期  Thとの同型性を確認する，A君の分身としての Th 
     #7～#18 （6歳 2か月～6歳 5か月）  
 
分離不安による Mo への言及は減少していき，#8 を最後に消失する。かわりに，Mo に
はプレイ終了後に，「プール 入ッタ」「ジョウキキカンシャ」「マタ 今度」などと楽
しかったことを報告したり，駆け寄って抱きついたりする姿がみられるようになる。今期
も，おもちゃの操作やプラレールに没頭したり，プラスチックハウスの屋根から飛び降り
るといったひとり遊びが主であるものの，Th の後をついて歩いたり，Th に自分と同じも
のを渡して自分と同じようにさせるという変化がみられた。 
 #7，A 君は三輪車を 2 台出してきた。「ネエ，ネエ」と言いながら三輪車を指さしてい
る。Th の分を出してくれたのだ。Th は三輪車で A 君の後ろについて乗る。プレイルーム
内をサイクリング。たまに後ろを振り返り，Th がついてきているかどうかを確かめるよ
うにして走る。以降も自分が自転車や三輪車にのるときは，必ず Th の分も出し，後をつ
いてくるように要求する。 
エレベーターゲームでは人形をわざと天井に挟まれる場所に置く。ワクワクした顔で人
形が挟まれるまで待ち，挟まれた瞬間キャキャキャキャと笑う。Th が＜痛いよー助けて
ー＞などというと喜びは増し，A 君も「痛いよー」と真似をする。#8 からは，人形が挟ま
れるのを待つドキドキの時間，ニコっといたずらな顔で「イタイヨー」と言って，横にい
る Th を見るようになる。#13 では＜イタタタ＞と言っている Th の頭をなでた。 
#9～#13 はプール。水の音がするからか，いつも耳をふさいでゆっくりゆっくり更衣室
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へ入る。プールサイドからおもちゃを無言でせっせと投げ入れる。#11 では，おもちゃを
全部投げ入れた後，A 君もプールの中にも入るようになった。プールの中でベビーバスに
入ったり，コンビカーに乗ったり，おもちゃを沈めたりした。Th はベビーバスを船のよ
うに押してグルグルまわったり，コンビカーを押したりして楽しませた。#11 では，A 君
はコンビカーに乗りながら，Th にも乗ってくれともう一つの車を指さした。 
トラポリンでは「コッチオイデ」と手招きらしき仕草をする，Th の手を引っ張るなど
して一緒に跳びたがるようになった。#14,15 では，Th が跳びつかれてマットにおりて寝
ころぶと，A 君も続いて同じようにマットに降りて寝ころんだ。 
#9，いつもプレイが始まる前に Mo とトイレを済ませてきていたようだが，今日はまだ
済ませていないとのこと。A 君は，男性用トイレの入り口を指さし，「コレ？」と言う。
Th は＜そうだよ＞と言うと，中をのぞく。しかし中には入らず，女性用に入っておしっ
こを済ませる。「ヨシ」と言って出てくる。#10，来所するとひとりでトイレへ向かう。「コ
レ？」と入口の黒のマークを指さす。＜そうそう。男の子はこっち＞と言うと，中をのぞ
くが入らず，女性用をのぞく。Th が＜こっちの方がいいの？＞と聞くが，反応はなく，「コ
レ？」と男性用を指し，Mo を見る。Mo に『そうそう。そっちそっち』と言われると，男
性用に入る。入口のドアを閉めると怖がると思い，Th がドアを開けたまま見ておく。お
しっこが終わると，個室のドアを指差しながら Th の手首を持ち「コレ？」と言う。＜こ
れもねえ，トイレだよ＞。A 君が Th の手首を個室のドアの方に引っ張るので，Th はドア
を開ける。A 君は少し距離を保ちながら，個室の中を覗きこむ。Mo が『はやくしなさい』
と来られる。Mo にも「コレ？」と聞く。Mo は，『うんちするときの』と答えられる。A
君は，恐る恐るといった様子で個室を外から覗き続け，何度も「コレ？」と聞く。＜トイ
レだよ＞『うんちするときの』と答えるが，また，「コレ？」と聞く。『はいはい，わかっ
たわかった，わかりました』と，Mo がさりげなく A 君をトイレから離してプレイルーム
へ向かわせる。 
これ以降，来所すると，Th の姿を見つけるや否や Th に駆け寄り，Th の手をつかみ，
男性用トイレへ一目散に向かうようになる。Mo は，『きっと，今度も同じことしますよ』
（#12），『すみません。パターン化して』（#13），『すみませんこだわっちゃって』（#15）
と笑っているが申し訳ないといった口調で言われる。トイレは A 君の主なこだわりのひと
つとのことだった。毎回，まずは A 君が個室のドアをきっちり閉めてから，Th に「開ケ
テ」と言う。Th がドアを開けると，ドアの外から中を観察する。「コレ？」＜これもト
46 
 
イレだよ＞『うんちするときの』というやりとりを数回したあと，Mo が『はいはい，も
ういいから』と切り上げてプレイルームへ向かわせる。回をおうごとにトイレ調べの時間
が徐々に長くなっていく。#14 では，Th の手を引っ張ってトイレへ向かいながら，Mo を
「コッチオイデ」と誘うが，『Mo はいいから』と笑ってかわされたり，『はいもういい
でしょ』と待合所に行かれたりする（#17）など，Mo はトイレから徐々にいなくなり，ト
イレ調べが Th と A 君のプレイの一部となっていく。#16 では，Th の手を持ってドアを開
けさせ，いつものように中をのぞく。いつもならここまでだが，今日は耳をふさぎながら
個室の中に入ったのだった。そして便器の中をのぞき込んだ。#17 では Th の手を持って
水を流させ，水流を観察。何度か Th に水を流させた後，自分で流して，観察した。#18，
トイレのドアを Th に開けさせると，最初から自分で水を流して水流を観察した。 
 
第 3期 いないいないばー，「不安－安心」遊び，「A君－オネエサン」関係の誕生 
#19～#30 （6歳 6か月～7歳 2か月）  
 
 来所時には駆け寄って Th にぶらさがったり，満面の笑顔で抱きついたり，Th の腕にぎ
ゅーっとつかまって頬ずりしたり，Th の上にまたがったりと，Th に身体で甘えを表現す
る。A 君の方から Th の方へ寄ってくることが増える。 
 プラレールが始まると，これまで A 君のひとり遊びの時間になってしまっていた。Th
は横にいて，歌を歌ったり，列車の音を声にしたりしていたが，何の反応もなかった。と
ころが，#20，A 君が列車を駅で一旦止まらせてから再び走らせることを繰り返していた
ので，Th が列車の出発にあわせて＜しゅっぱーつ＞と言い続けていると，A 君は Th の＜
しゅっぱーつ＞の掛け声にあわせて列車を出発させるようになる。#22 では，「ホー」「シ
ュッシュポッポ」と，いつも Th が出していた声を A 君が言うようになった。#23 からは，
Th に「ハイ ドウゾ」とレールを渡すようになり，二人でレールをつなげられるように
なる。#26 には「ハイ，ハイ」と，次々に Th にレールを渡すようになっており，A 君が
列車や駅，Th がレールをつなぐという役割になっていった。 
 この時期の代表的遊びは，以下のいないいないばー遊びである。#24，ままごとハウス
（大人が 2-3 人は入れる。開閉できる窓がついている。以下，ハウス）の中に入り，窓を
開けて「オハヨー」閉めて「オヤスミナサーイ」とやる。Th をハウスの中に引っ張り込
んで，窓を開け閉めしながら「オハヨー」「オヤスミナサーイ」と窓の開閉を繰り返して
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いる。A 君がハウスの外に出たところで，Th が中から＜A 君，おはよー＞＜お休みなさー
い＞とやると，とても喜んだ。次に，A 君がハウスの中に入ってきて Th を追い出し，「セ
ンセー，～チャーン」と真似をした。これ以降，ハウスの中に Th の手を引いて一緒に入
り，「アー，ヨク寝タ」，窓を開けて「オハヨー」，閉めて「オヤスミナサーイ」として
から，A 君が外に出る，そして Th が中から窓を開けて＜おはよー＞と言うと A 君が大喜
びする，という遊びが定着する。また，#25 では，穴の空いた球に A 君が入っているので，
Th が上からのぞいた後に＜コンコン A 君いますかー＞と言って隠れると，とても喜ぶ。
＜コンコン A 君いますかー＞を何度か繰り返していると，A 君は穴の中から「オネーサー
ン！」と叫んだ。 
#28 では，A 君がバットを選んだので，Th がボールを投げてみる。すると A 君はバッ
トを振り，偶然当たる。#29 でも，A 君はバットとボールを出してくるが，両方とも自分
で持ち，Th にはグローブを渡す。そして，自分で投げて打とうとしている。Th が違うボ
ールを持ってきて A 君に投げてみると，バットを振った。しかし，空振りして後ろにころ
がったボールを Th に返すことはない。ノックのように自分で投げて自分で打とうとして
しまう。 
 トイレ調べ。#19，いつものように個室のドアを Th に開けさせると，今日はトイレット
ペーパーを入れた。そして水を流して観察する。#21 では，とうとう個室でおしっこをし
た。そしてトイレットペーパーを流して観察する。これ以降は，トイレットペーパーの長
さや水を流す回数が回を追うごとに徐々に増えていき，その後減っていった。#26 では，
Mo を「オイデヨー」「コッチー」とトイレへ誘う。Mo は来てくれたのだが，なぜか A
君は Mo をドアの前に残し Th と自分だけを個室の中に入れて「サヨーナラー」と言って
ドアを閉めてしまう。個室のドアを閉めたのはこのときが初めてだった。帰りにもわざわ
ざ Mo を呼んでおいて同じことをする。トイレ調べは，この個室に入ってドアを閉めると
ころで完成したようだ。これ以降，徐々にトイレへの関心は薄れていく。#30 にはトイレ
に行かずプレイルームへ向かおうとして，Mo と Th に，トイレはいいのかと聞かれて，あ
わててトイレへ行くというほどであった。 
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第 4期  相互性のある遊び，Thの行動を期待して待つ，意図をもつ他者としての Th 
#31～#47 （7歳 3か月～7歳 9か月） 
 
A 君が先にプレイルームに入り，ドアを閉めて Th を締め出すということをよくするよ
うになる。後から Th が入ると，ケタケタと笑う。Th が入るのをじらすと「ハヤクオイデ
ヨー」と誘う。プレイが始まると，Th の手を引っ張り，あちこちと Th を連れ回して遊ぶ
ことが多くなる。 
ハウスでは，まず Th だけを中に入れて，A 君は外へスタンバイする。Th が窓を開け閉
めして＜おはよー＞＜こんにちはー＞と言うと喜ぶ。ときに Th がじらすと「イナイイナ
イバー」「オハヨー」と催促する。窓の隙間から＜おはよー＞を待つワクワクする A 君の
顔が見える。 
トランポリン。#31 では，Th が＜たて，よこ＞と腕を上，横と動かしながら跳ぶと，笑
って動作を真似し，A 君も「タテ，ヨコ」と言いながら跳ぶ。Th が，A 君のかけ声のとお
りに手を動かすと大笑いした。また，A 君が「1,2,3」と言いながら跳んでいるので，A 君
が「1」と言った後に Th が「2」と挟むと，そのリズムで A 君が次に「3」と言った。こ
うして交互に数字を言いあうようになった。 
プールでは，ベビーバスを水の中に入れて，そこに入り，「シュッパツ，シンゴ（進行）」
と Th に向かって言い，船を引っ張ってくれと催促する。この船は重いので Th はすぐに
休憩となる。そのたびに，「シュッパツ，シンゴ」と催促する。Th も必ず＜しゅっぱー
つ，進行！＞と言ってから船を進める。Th が＜しゅっぱーつ＞で止めてみると，続いて
「シンゴ」と言うようになる。A 君は行きたい方向を指す。Th はそのとおりに船を押して
進ませる。 
自転車に乗ると，Th に「早クー」と言ったり，「待テー」と言ったりして（いつも自
転車のときは Th が＜待てー＞と言いながら Cl の後をついていくため），Th に乗ってほ
しい自転車を指さす。やがて，同じ乗り物ではなく，A 君は消防車の運転手，Th はそのお
客さんになれというようになる。#37 ではブロック（大型。車輪がついたものもある）で
乗り物のようなものを作り，A 君は自転車に乗り，Th には，そのブロックの車に乗るよう
にと指さした。 
トランポリンでのゴルフ遊び。#39 では，トランポリンの上の A 君に Th がセラピーボ
ールを投げ返すが A 君を素通りして向こう側に落ちてしまう。いつもならそのボールは
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Th が拾いにいくしかない。ところが，A 君はトランポリンを下りて拾いに行き，驚いたこ
とに Th の方に返してくれた。 
プラレール。#44 では Th が大型レールをつくり，A 君は列車を走らせる。Th は＜線路
はつづくよ＞を歌っていたが，やめてみると「ヤダ」と Th の顔を見た。A 君が列車を眺
めたり追いかけたりと没頭しているのを Th がぼーっと見ていると，「ネエネエ，シュッ
シュ」と Th の顔を見てあわてている。そこで，いつものように Th が＜しゅっぱーつ，
進行＞と言うと列車のスイッチを入れて走らせた。 
#41 では，Th が前の時間のクライエントと立ち話をしている間，遠くのトイレから半身
を出して，ぎこちなく手をクリクリと手招きのようにしている A 君が視界に入ってくる。
Th を見つけて呼んでいるようだ。「オーイ」と言っているようだが声は届かない。Th は
他のクライエントと話しているため，A 君のところに行くことができない。その事情はわ
からない A 君は，なんとか Th を振り向かせようとしているのだった。 
 
第 5期 情動と意図のやりとりを含む遊び，不安に立ち向かう安全基地としての Th 
#48～#59 （7歳 10か月～8歳 2か月）  
 
Th の顔を見ながら意思を言葉で伝えようとするようになる。例えば，プール遊びを終
えると「オネエサント アソブ」「プラレール スル」と言って，まだ遊ぶ時間はあるか
と聞いてきたり，Th が終了を告げると，「オカアサン（終了時刻のこと）ヤダ，オネエ
サン」と言ったりするなどである。また，ゴルフボールが見事に穴に入ると「ハイッタヨ」
と，Th の顔を見て報告するというようなこともでてきた。Mo に対しては#53 の再会時に
「楽シカッタネ」と気持ちを報告する姿がみられた。 
 4 期の#38 から，電話のおもちゃに夢中になっていた。ベルが鳴り，受話器を取ると≪
もしもし，お母さんよ≫（他に，お父さんだよ，など，数パターンの声がする）から始ま
り，最後に≪じゃあ，ばいばい≫という声が出るおもちゃ。#48 まではひとりで没頭して
いたが，#49 では，電話が≪ばいばーい≫と言った後に，Th が A 君の背を押して＜ばい
ばーい＞と，ほら A 君も言うんだよ，というように促すと，「バイバーイ」と言った。す
ると，次から電話の相手が≪もしもし，お父さんだよ≫というときに限って，とても喜び，
笑いながら Th の顔を見るようになる。A 君は期待いっぱいのワクワクした顔で，電話の
ベルが鳴るのを待ち，受話器を取る。その声が≪もしもし，お父さんだよ≫だと，Th も
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＜やったね！＞＜やったー！お父さんだ！＞と緒に喜んで盛り上げる。何度も繰り返す。
やがて，電話を切った後，キャハハと Th に抱きついて喜びを伝えるようになる。 
#52 では，野球のグローブとバット，ボールをひとつずつ出し，ひとりで投げてひとり
で打とうとする。Th がグローブをはめてボールを投げると，バットを下から上に振って
当たる。Th が大喜びしていると，A 君も無表情のままだがつられたようにピョンピョンは
ねて喜んだ。Th がボールを拾いに行く間は，その場で次のボールを待っている。Th が投
げるのを期待して待ち，バットを振る。しかし，空振りするとボールを拾って Th に返さ
ずにひとりでゴルフのようにして遊んでしまう。そこで，Th がバットを持ち A 君にグロ
ーブとボールを渡してみる。すると，A 君が Th に向かって投げた。ピッチャーをイメー
ジしてか，腕を頭の上でクリクリッと投げるポーズをしてから投げるのがかわいい。Th
が打ったボールをグローブで取ろうとし，逃したボールを取ってもどり，Th にまた投げ
る。Th が打つと多少表情も変わる。#54 では，Th が投げて A 君が打つ。今日は，空振り
して逃したボールも，拾って Th に投げ返すようになった。これ以降，Th にグローブとボ
ールを渡し，A 君はバットを持ってスタンバイ。ころがったボールが A 君に近ければ A 君
が拾って Th に投げ，Th が拾いに行っている間は，次のボールを待っている。二人で野球
ができるようになった。 
プールでは，ベビーバスや車を 3 つつないで，そこにいすを置いたり，ハンドルを持っ
てきたりと工夫して 3 連の船にする。A 君が乗り，Th が押したり引っ張ったりして進ま
せる。プールにたくさん浮かべたおもちゃやぬいぐるみを Th が拾いながら＜ぼくものせ
てくださーい＞＜お客さんでーす＞と A 君に渡しながら船を進めていると，A 君はそれを
後ろの車両に乗せていく。#57 では，A 君が他の子どもとその Th に向かって「乗ッテヨ
オ」と誘うが，乗ってくれない。すると，いかにも‘ねえお姉さんからもあの人達に乗っ
てって言ってよ，乗ってくれないの’というように，Th と他児を忙しく交互に見て訴え
た。 
プールの更衣室にはいつも耳をふさいで恐る恐る入る。更衣室内にはひとり用のほとん
ど使われていないユニットシャワー室がひっそりとあるが，これまで A 君は使ったことも
使われているところをみたこともない。ところが，#54 では，突然，Th をシャワー室に差
し出すように押し，シャワー室のドアを「アケテ」と言う。 Th がドアを開けてみると，
A 君はすぐに逃げられるように腰のひけた格好で，そーっとシャワー室をのぞく。＜怖く
ないよ＞＜大丈夫だよ＞と声をかける。#55 でも「シャワー」と Th の顔を見て言う。＜
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開けてごらん。大丈夫だよ＞と言うと「ヤダ」と後ずさりする。そして，Th の手を引っ
張って，ドアを開けさせる。ドアが開いた途端，Th をシャワー室に押し込み，ドアを閉
めてしまう。Th が中から＜開けてー＞と言っても「ヤダ」と言う。Th は少ししてから，
＜何にも怖くないよ＞とシャワー室から笑顔で出る。この後，着替えをするが，どうして
もシャワーが気になるらしく，ちょっと着替えてはシャワー室の近くに行ってみたり，何
度も Th に「シャワー」と言ったりしていた。Th は，＜シャワー，気になるね＞＜シャワ
ー全然怖くないよ＞と言いながら，着替えを手伝っていた。すると，突然，A 君がシャワ
ー室に向かっていく。そして「～レンジャー参上！」と叫んでドアを開けた。へっぴり腰
でそーっと中をのぞく。のぞきながら，何度も「～レンジャー参上！」「～レンジャー参
上！」と言っている。相当な勇気を振り絞って挑んでいるのが伝わってくる。 
この回以降，着替えの前にはシャワー室に参上するようになる。まずシャワー室を Th
に開けさせて「～レンジャー参上！」と見た後，一旦閉めてから，次は自分でドアを開け
て「～レンジャー参上！」と見る。#59 では，「シャワー，ハイル」と言うので，Th にシ
ャワー室に入れと言っているのかと思い，Th はシャワー室を開けようとする。そこで A
君が「デンキ」と言ったのだが，Th はそのままシャワー室を開けてしまう。するとその
瞬間，A 君がパニックになってしまった。シャワー室の電気がついていないことが怖くて，
電気をつけてくれと言っていたようだ。Th があわてて電気をつけると，Th をシャワー室
に押し込んだ。そして中を少し覗いてからドアを閉め，Th を閉じこめてしまう。しかし，
今度は更衣室にひとりになったことが怖かったのか「帰ルー」「早クー」と叫んでパニッ
クになってしまった。Th がシャワー室から出ると，すぐに落ち着いた。 
 
4 考察   
 
（1）各期の考察  
 
第 1期  
A 君は，前 Th との間でここがどういうところであるのかを理解しているようであり，
Th の交替に多少の動揺をみせたものの，スムーズに母子分離し Th とプレイルームに入っ
た。慣れた場所でマイペースに遊んでいるようにみえたが，Th が近づくとサッと場所を
変えたり，プレイ中に何度か「オカアサン」と口にしたりして，新しい Th といることに
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不安を感じている様子もあった。「オカアサン」とつぶやくことで心の中の「オカアサン」
から安心を得ているようであった。また，蜂が舞い込んできたときにも「オカアサン」と
叫んだことからも，母親との愛着関係が育っていることがわかった。 
トランポリンでは，Th が一緒に跳ぶことで，A 君の身体は大きく揺さぶられた。このこ
とは，Ａ君に自己を実感させ，快の情動をわきあがらせたと思われる。快の情動を引き起
こす Th は，A 君の「見ることの対象」（伊藤良子
よ し こ
，1984）となり，セラピーボールを叩
くという Th への模倣もみられた。トランポリンを跳びながらセラピーボールを叩くと，
セラピーボールの振動を通して相手の身体が伝わってくる。トランポリンを跳んでいる躍
動感と合わさって，セラピーボールから伝わる振動と音が身体に響き，二人をつないだ。
身体と情動の揺れが A 君と Th の間に同時に起こっていた。また，＜いきますよー＞とセ
ラピーボールが投げられる瞬間をとても面白がった。#3 では，このような快の情動，身体
や情動が響き合う感じを引き起こす Th という存在に，A 君はハタと気づく。そして，突
然，動きを止めて‘ところであなたは誰ですか’というように「コレハ オカアサン？」
と聞いたのだった。この時期はまだ，めったに発語は聞かれず，Th の顔をほとんど見る
こともなかったため，信じがたいことであった。あまりに突然のことで Th はどう答えて
よいのかわからず，思わず＜違うよ＞と返事してしまった。Th が A 君の世界にはっきり
と浮かび上がった瞬間であった。すでに A 君には「オカアサン」と「センセイ」のイメー
ジが形成されていたと思われるが，どちらでもない「オネエサン」との関係が始まった。 
この期の要求は，だっこやおんぶなど，身体的な接触が伴うことにおいてもすべて道具
的に Th を使用するものであった。A 君が Th に目を向ける瞬間が稀少であったこの期に
は，Th はどんな要求でも A 君に Th が見えていることを感じ取る瞬間として大切にした。
#4 では，トイレのお世話もすることになった。そばにいて，不快を快に変える Th に母親
らしさを感じ，重要な他者であると認め，チューをプレゼント（#6）してくれたのだと思
われる。これが見当違いであったとしても，こう感じたことで Th は A 君から認められた
特別な存在であるという安心感をもつことができた。このように，1 期では Th が快の情
動を与えてくれる存在であることを確認したと思われる。 
Th からの働きかけにはほぼ無関心であり，ひとり遊びが大半を占めたが，ドーナツ型
クッションとトランポリンでは，Th との関係を育む遊びとなった。この期では唯一，A
君から Th へと向かってきたのが，ドーナツ型クッションを Th の頭まですっぽりとかけ
ることであった。A 君は自分にもかけた。これは，プレイルームという世界に，二人が存
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在することを確かめているように思われた。#6 では，Th のいるドーナツ型クッションの
中に A 君が入って来た。締め付けられる中で揺れる，倒れて痛みの中で泣き声を上げる，
出る，そして離れる，という展開には，妊娠から出産の流れをイメージさせた。そして，
出産直後にはひとりで暗闇に入ってしまう A 君であった。揺らされながら天井だけを見つ
める姿は，A 君がこの世に誕生してからの世界を象徴しているようであった。 
 
第 2期 
Mo への分離不安を示す言動はなくなった。Mo に対しては，離れていた間のことを言葉
で伝えようとしたり，駆け寄って抱きついたりして，喜びの感情を言葉や体で積極的に伝
える姿がみられるようになった。この時期の中心的な遊びは，三輪車や自転車を Th に渡
し，自分と同じことを Th にさせることであった。トランポリンや自転車では「コッチオ
イデ」「ネエ，ネエ」「早ク乗レ」と言って，一緒にやろうと Th を誘った。この Th と
の鏡像様遊び（伊藤良子
よ し こ
，1984）では，A 君は Th との同型性を確認していたと考えらえ
る。 
エレベーター遊びでは，人形が挟まれるまでのワクワクした気持ちを，いたずらな笑顏
を Th に向けて伝えた。このときは Th の顔をしっかり見るのだった。Th は，A 君から伝
わってくるワクワクする気持ちを受け止め，おおげさな表情や身振り，言葉を返した。こ
の遊びが最も面白いのは，人形が天井に挟まれる瞬間であり，この瞬間に A 君の情動は最
高に盛り上がることが予測できる。この遊びでは，二人が同じことを同じ瞬間に見て，同
じことを感じられるという場を繰り返し体験できた。こうして，A 君にとって Th は快の
情動を引き起こしてくれる存在から，快の情動を共有する存在となっていったと思われる。
伊藤良子
りょうこ
（2001）は，情動の共有が遊びの楽しさの中心となるものを，「情動的交流遊び」
と呼び，遊びの祖型であると指摘する。「情動的交流遊び」は，やりとり遊びの前の段階
に位置づけられ，したがってコミュニケーションの発達という視点からみると，コミュニ
ケーションの発達的基礎とも考えられる。情動的交流遊びは，子どもの身体感覚に働きか
け，快的情動を引き起こすことによって生まれる遊びである。ただしその際，ひとりでも
その感覚的快がえられるような活動であってはならない。必ず大人が相手をしないと成立
しない種類の遊びを用意する必要があると述べている。滝川（2004a）は「乳幼児が私た
ちのもつ共同世界に歩み入るための最初の，そしてもっともたいせつな導きの糸は，まず
養育者との間でかわされる情動の共有である」と述べ，情動の共有というかかわりの重要
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性を指摘している。 
#9 から，薄暗くて何となくきみの悪い（と Th には思える）男性用トイレの個室調べが
始まる。A 君のトイレへの関心は，生活の中では「こだわり」の一つとしてネガティヴに
とらえられていた。生活に現れる新たなトイレは，A 君の不安と興味の対象であった。ト
イレ調べでは，必ず，まず Th にドアを開けさせた。この「ドアを開ける」という行為は
A 君にはとても怖いことのようであった。ここでは，Th を道具的に使ったのではなく，「不
安を取り除いてくれる他者」として用いていたと考えられる。次に，水を流すのだが，先
に Th にさせてから自分がやってみるのだった。ここでも，どうなるかわからないことを
まず Th で試してみて，安全を確認してから自分も挑戦してみるという風に，「不安だけ
どやってみたい」ことに対して立ち向かう際に，不安を解消してくれる他者として Th が
存在していた。Th がこのような存在になるには，Th との同型性を確認する遊びが必要で
あったと考えられる。すなわち，自分と「同じ」Th がやってみて大丈夫だったというこ
とが重要であった。こうして Th に不安や恐怖の一部を取り除いてもらいながら，A 君の
トイレ調べは毎回少しずつ前に進んでいった。この繰り返しが，Th は不安を解消してく
れる存在であることを確認していく過程となったのではないかと思われる。 
 
第 3期 
Th に身体的接近，密着的接近を求めた時期であり，プレイルーム内で Th の後追いをす
るようになった。ハウス遊びや，トイレの個室では，ドアを閉めて二人の空間を作った。
模倣，要求，物を渡す，遊びに誘うといった Th への積極的な行動も増えていったが，第
2 期のように Th と同じことを並行してやってほしいということから，A 君とは違った役
割をやってほしいという要求が出てきた。例えばプラレールでは，A 君が列車や駅，Th
がレールをつなぐ，Th にはグローブを渡し自分はバットを持つというように，違う役割
をする二人が一つの遊びをするようになった。#24 から繰り返されたハウスでの窓の開け
閉めでは，まずは二人で一緒にハウスに入るところから始め，その後，内と外に分かれて
窓を開け閉めし，姿を消しては現れるということを繰り返した。このいないいないばー遊
びは，大人がしてくれるのを見て喜ぶという受動的段階，子どもの側からいないいないば
ーをするという能動的段階を経て，役割交代のある遊びへと発展することが示されてきて
いる（Bruner，1983／1988）。伊藤良子
りょうこ
（1998）によれば，いないいないばー遊びは，
子どもと大人との情緒的な結びつきを前提に成立し，大人が再び現れることを期待して待
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ち，その期待が実現することによって喜びがもたらされる遊びである。自閉症の子どもに
おいては，いないいないばー遊びが出現しにくいが，いないいないばーに反応を示さなか
った自閉症児の幼児に対し，ゆさぶり遊びやくすぐり遊びを通して，指導者との情動的な
共感関係を形成した結果，いないいないばー遊びを喜ぶようになった事例が示されている。
これは，いないいないばー遊びの成立にとって，子どもと大人との情緒的な信頼関係が最
も重要な要因であることを示している。A 君には，トランポリンやエレベーター遊びで行
われた情動の共有遊びが下地になっていると考えらえる。また，森岡（2000）によれば，
いないいないばー遊びは，自他の表象形成前後に顕著に表れる遊びである。不在と在，見
えない・見えるの反復であり，ものが一時的に視野から消えても，のちにはそれが元どお
りにあらわれるという存在の確かさが得られる。この遊びは，A 君が Th を「オネーサン」
（#25）という名前をもつ異なる主体として誕生させるのに重要であったと考えらえる。 
#9 から始まったトイレ調べは，ひとつひとつ前に進んでいき，#26，個室のドアを閉め
るところで完成した。この回で，A 君が Mo をトイレに呼んだのは，今日は中に入ってド
アを閉めて終わりということを決めてきたからだろう。Th は，A 君がこうして週に 1 度，
回を重ねるごとにひとつひとつ前に進めていく様子から，改めてプレイの重要性を感じて
いた。A 君は，週に 1 度のトイレ調べに思いを巡らせ，前はどこまでできたとか，次はど
こまでやろうとか，そういう気持ちをもって暮らしているのだった。#26 では，とうとう
個室に入ってドアをしめようとする A 君であったが，さすがに一人で中に入るというのは
怖かったのだろう。Th と一緒に入ろう，中で何かあった時には Mo が外で待っていてくれ
る，ということだったのだろうか。あるいは，達成してほっとした瞬間に Mo に待ってい
てほしい，ということかもしれない。Th はそばにいることで支えになる重要な他者であ
ったが，見えないところでも A 君を支えられるのは，Mo であった。 
 
第 4期 
身体的に甘える時期は終わり，Th をあちこちへと連れ回すようになった。一方で，わ
ざと Th を閉め出すという行動も見られた。この行動やハウスでの遊びは，いないいない
ばー遊びであった。いないいないばー遊びは「見えなくなる－再び見える」，すなわち「不
安―安心」を交互に体験するところにおもしろさがある。第 3 期には，このような不安が
安心に変わる「不在－在」の確認の遊びとして楽しみ，見る－見られるの役割を交替しな
がら，相互的なやりとりが成立した。今期は，見えない間に，Th の次の行動を予測し期
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待どおりになることが楽しいようであった。このように自閉症児の子どもに対し情動的交
流遊びを行うことにより，彼らがいないいないばー遊びを楽しむ，すなわち指導者の次の
反応を期待するようになることがあることは，伊藤良子
りょうこ
（1998）によっても明らかにされ
ている。 
Th は A 君と同じ動きを催促されるのではなく，異なる他者として A 君の遊びの一部と
して欠かせない役割を与えられていった。このような遊びでは，Th の行動を予測し，期
待して待つ姿がみられた。また，交互に声を出すという遊びは，互いの意思がやりとりさ
れていることを実感する遊びであった。これらのことから，A 君は Th を自分とは違う意
図をもった存在してとらえていることがわかる。 
#41，手をクリクリさせて，遠くのトイレから「オーイ」と Th を呼ぶ姿は印象的であっ
た。A 君には，離れた人を振り向かせることはとても難しいのだと改めて思わされた光景
であった。なんとか持前の力を総動員して，Th を振り向かせようとしていた。Th は何で
も自動的に要求をかなえてくれる存在ではなく，自分とは違う意図や意思をもった存在で
あり，自分の思いが届かなければ動いてくれないということを感じただろう。なんとかし
て Th を振り向かせようとする A 君の姿には，自分の意思を Th に伝えたいという気持ち
があふれていた。Th は，意思を伝えたい相手として存在していた。 
 
第 5期 
快の情動を Th に抱きついて表現するようになったこと，言葉で Th に思いを伝えたり
確認したりするようになったことが大きな変化であった。また，ボールのやりとりが完成
したことも大きな出来事であった。A 君が Th にボールを返すということは，これまで超
えられない高いハードルであった。ボールのやりとり遊びについて，やまだ（1987）は，
会話のやりとりと同じ形式をもっていること，コミュニケーションの発達にとって重要な
三項関係を示すものであることを指摘している。 
プール遊びでは，1 年目は物を投げ入れることが主であったが，3 年目の今期は 3 連の
船を造ってお客さんを誘うところまで進んだ。この遊びでは，誘っても乗ってくれないお
客さんに‘お姉さんからも言って’とばかりに，Th に訴える様子がみられた。Th は A 君
にとって，困ったときに，言えば助けてくれるという頼れる存在となっていた。 
驚かされたのは，恐怖のシャワー室に「～レンジャー参上！」と果敢に挑んだことであ
った。トイレでは最後まで Th にドアを開けさせたことからも，ドアを自分で開けるとい
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うことはA君には最も怖い瞬間のようであり，相当な勇気がいったことであると思われる。
ここでも，A 君は自分が挑む前に Th に経験させている。そして，Th が＜何にも怖くない
よ＞と笑って出てきたことが挑戦する気持ちへの支えになったと考えられる。別府（1994）
は，相手を不安に立ち向かう安全基地として利用できることになったことは，相手の情動
や意図を受け止めるだけでなく，自分の内的状態である情動や意図を伝え，やりとりを成
立させるようになったことと関連していると述べている。人を支えに葛藤場面に立ち向か
うということは，相手との情動のやりとりの経験をもとに，相手が快の情動を有している
場面は自分にも快の情動をもたらすことの信念が形成されているためである。つまり，快
の情動を伝えて相手がまた快の情動をフィードバックしてくれるやりとりの経験の成立が，
他者の情動を自分の行動判断の基準として利用することを可能にすると論じている。A 君
は Th との快の情動を共有する遊びを通して，このようなやりとりを成立させてきていた
と考えられ，今期には，快の情動を Th に抱きついて表現したり，要求以外の意思を言葉
で伝えたりすることが急激に増えている。また，遊びではボールのやりとりが安定するな
ど，情動や意図のやりとりが成立している。これらのことから，Th は A 君にとって「不
安に立ち向かう安全基地」（別府，1994）として存在していたと考えられる。 
 
（2）快の情動をもたらすものから「不安に立ち向かう安全基地」へ 
 
A 君から見た外の世界は，生の感覚でとらえた理解できないモノにあふれている。この
ことについて滝川（2004b）は，以下のように説明している。「発達のプロセスとは，個々
人の感覚器官が直接に感受したまま世界を個的に体験してゆくこころのはたらき，つまり
感覚の直接性を，しだいに背後に退かせてゆくプロセスということになる。そのぶん，意
味や関係を通して世界を共同的に体験することが可能になる。ところが，遅れのある子ど
も達は，そこに遅れるため，感覚の本来もつ直接的な体験世界，個的な体験世界をずっと
前面に残していることになる」。A 君がモノに過度に脅えることなく生活していくために
は，大人を「不安に立ち向かう安全基地」として，それらひとつひとつに立ち向かう体験
を重ね，意味を理解し，安心できるものを増やしていくことが必要である。そのためには，
養育者以外の大人も「不安に立ち向かう安全基地」として利用可能であることを実感して
いかなければならない。 
Th が A 君にとって「不安に立ち向かう安全基地」となるためには，快の情動を共有し
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ようとする遊びが基盤となっている。Th は，A 君が始めた遊びがより相互的対人的になる
ように工夫し，提案すること，A 君に快の情動をもたらしそれを共有することを心掛けた。
一般に快の情動を共有するには，トランポリンやプールなどの身体に響く遊びにおいて成
り立ちやすい。A 君との遊びでは，この他にも，エレベーターで人形が天井に挟まれる瞬
間（2 期），いないいないばー（3，4 期），≪もしもし，お父さんだよ≫の電話遊び（5
期）で，快の情動をタイミングよく共有することができた。これらの遊びは，A 君の快の
情動がジワジワとわいてきて最高に達するというタイミングがはっきりとしていた。また，
これらは ThがA君の快の情動を共有していることがA君にも伝わりやすかった遊びであ
った。 
また，A 君のトイレに関する一連の行動を遊びのひとつとしてとらえ，そばにいてじっ
くりと付き合い，納得いくまでさせたことが重要であった。当初は，トイレを早く切り上
げ早く遊びに入らなくてはという焦りがあったが，A 君のトイレ観察を不安に立ち向かう
行動ととらえると，このような遊びが Th を快の情動を喚起し高める存在から，「不安に
立ち向かう安全基地」という存在へと変化させた重要な遊びであったと考えられる。 
 
（3）養育者との関係をなぞる体験 
 
自閉症児の場合，単一の大人，あるいは単一の場所（例えば家族）での大人だけでなく，
複数の場所で複数の大人と安定した愛着関係を形成できて初めて，その関係を内的ワーキ
ングモデルに位置付けることが可能になるのではないかとの指摘がある（榊原・別府，
2005）。内的ワーキングモデル（Bowlby，1973／1991）とは「『愛着対象との持続的な
相互交渉を通じて人の内部に形成される世界や他者，自己，重要な他者との関係性に関す
る表象』であり，この表象によって体験を意味づけし，新しい状況に対する適切な行動を
導くことができる」（森岡，2000）。遠藤（2009）は，養育者との関係に基づいて構成し
た内的ワーキングモデルを般化して活用できないという状況におかれがちな彼らにとって，
最も適応的な方途は，生活領域ごとに独立したアタッチメント対象を見出し，それぞれに
個別の内的ワーキングモデルを構成していくことが重要であると指摘する。そして，自閉
症児が複数の人からなるアタッチメントのネットワークのなかに安心して身を置けるよう
になること，それを支え可能ならしめるのが，ありうるひとつの発達支援の形であると述
べている。 
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A 君は，Th に「コレハ オカアサン？」と聞いた（#3）。ここで Th は「オカアサン」
でも「センセイ」でもない，新しい関係としての「お姉さん」と名乗るが，A 君は，この
新しい関係を「オカアサン」との関係のイメージをなぞりながら作っていったと考えらえ
る。ドーナツ型クッションでの妊娠出産をイメージさせる遊び（#4，6）や，排便の処理
（#4），だっこでチューをする（#6）などが 1 期にあったことで，Th にも赤ちゃんの A
君との関係から出発したように感じられていた。これは，退行としての赤ちゃんではなく，
関係からをゼロからスタートするという意味をもつと考えられる。山上（1999）は，自閉
症児の初期発達において，養育者との間に形成された二者関係が他者一般へと般化してい
かない，すなわち，愛着対象との関係を支えとして獲得された情意的，認知的な力は，愛
着対象から離れて他の社会的なコミュニケーション場面へと般化しにくいという問題を指
摘している。A 君もすでに母親との間で獲得している意思や情動のやりとりの力を Th の
前ですぐに使うことはできなかった。それらは Th への愛着形成に随伴するように発揮さ
れていった。母親との間で歩んできた過程を Th との間で最初からなぞるように関係性を
形成し，それに伴って持前の力が発揮されていった。このような過程は，神園（2000）に
も報告されている。母親との関係の中で歩んできた過程を Th でなぞる体験は，A 君のア
タッチメントネットワークに「オネーサン」を加えただけでなく，すでに形成していた母
親との内的ワーキングモデルを補強し A 君の中により濃く位置付けたと考えられる。 
 
付記 
本章は，古市（2002）を中心に，大幅な加筆･修正を施したものである｡ 
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第3章 事例2 規則性のない「人」とかかわることへの不安 
－数字に親和性の強い B君－ 
 
1 問題と目的 
  
自閉症の特徴の一つである「同一性保持」「固執」「こだわり」といわれる行動様式は，
問題行動としてネガティヴにとらえられることが少なくない。しかし，自閉症のこだわり
行動は，「内的にとても不安定な状態にあるため，外部に常に変わらない安定した状態を求
める」（山中，1985）ためであり，「社会性の遅れをもつゆえに起こり，むしろ適応しよう
とするための行動」（滝川，2004）であるという認識が必要である。石井（1967）によれ
ば，自閉症児の固執には発達的な変化と発達レベルがあり，同一性保持の段階は，第 1 段
階：単純反復運動，第 2 段階：興味対象の固定化と固執，第 3 段階：配列の固執，第 4 段
階：繰り返し質問することを好む，とされている。「こうした見方は，固執ということの本
質が，あくまでもその子にとっての同じ状態を維持し，変化による不安の生起を防ぎたい
という目的のためになされているということ，（中略）このことは，自閉症児の治療教育が，
固執行動を消すことではなく，固執の中身が，発達的により上位のレベルに変化すること
で十分なのだという目標をも与えてくれる」（井原，1996）。従って，「（こだわり行動を）
直接やめさせようとするのではなく，かといってさせるがままにしておくのでもなく，そ
れ自体をかかわりの足がかりにしてゆくこと。そして，常同的なパターンを，すこしずつ
相互性をはらんだパターンへとリードしていく」 （滝川，2004）といった支援が必要で
あるといえる。 
自閉症児が「こだわる」内容はさまざまであり，発達とともに変わっていくものである
が，中でも「配置」や「配列」，「数字」「カレンダー」「地図」などは，よくみられるもの
である。石井（1967）があげている例にも第 2 段階に「特定の数字，文字，マークに注目
する」第 3 段階に「数字を順番に並べることに熱中する」とある。村瀬（2006）では，自
閉症児のこれらへの強い関心が，単に「自閉症の特徴のひとつ」「自閉症の特異な関心」「病
理」の問題として処理されてきたことを批判し，「カレンダー」や「地図」自体がもつ特徴
などを分析したうえで，自閉症児がこれらに魅かれる理由を 「一般の子どもたちは，もっ
とも身近にいる『親』の示す『規則性』に強い関心を示してゆく。（中略）しかし，絶えず
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動き回る『親』に，一定の法則性を見つけるのは，思ったほど簡単ではない（中略）『人の
行動の規則性』が読み取れにくく，そのために起こる，人への不安が高じると，こういう
子どもたちは，よけいに周囲の幾何学的な配置や配列を見つけて，そういうものに注意を
払うことが多くなってゆく」と述べている。  
本章では，「人の世界で小さくなっている」「数字や文字にこだわる」といった症状や行
動が観察された高機能自閉症男児（1 歳 9 か月）の事例を検討する。その症状や行動の背
景には「規則性のない『人』とかかわることへの不安」があると推察される。本事例が「規
則性のない『人』とかかわることへの不安」を乗り越えていく過程において，遊戯療法で
展開された遊びや関係性，発達的変容について明らかにする。 
 
2 事例の概要 
 
クライエント：B 君 インテイク時 1 歳 9 か月 
 
（1）生育歴 
 
主訴（相談申し込み票のとおり） 
自閉症の子の言葉の獲得や今後について 
来談経緯 
保健センターの心理相談員に相談したところ，紹介された 
家族 
父親（30 代前半，大卒，会社員，温厚）， 
母親（大卒，30 代前半，主婦，のんびり屋） 
生育歴・現象歴 
周産期異常なし。母乳。首のすわり 3 か月。人見知り，後追いはあまりしなかった。初
歩 11 か月。1 歳になったころから以下のような自閉症に特徴的な行動が多くみられた。 
首を振るくせがある 視線があわない 手をつながない 人よりおもちゃに視線 
がいきおもちゃを奪おうとする 指差しをしない クレーンのように母の手をとる 
呼んでも振り返らない こまのように回る 手をパタパタさせる 変なステップを 
ふむ 扉の開閉をくりかえす 黙々とひとりで遊ぶ バイバイなどの真似をしない 
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広い場所では走り回る 母親が出かけても泣かない 
 1 歳半健診の前に以上のようなことが気になり保健センターに相談に行った。1 歳半健
診では，座っておれずよく動き，保健師に関心を持たず，反応は乏しかった。保健センタ
ーから月 2 回の親子教室と医療機関，本センターを紹介された。医療機関では，1 歳 8 か
月時，自閉症と診断された。 
最近，喃語が増えた。「ぱーぱー」「きーきー」などのバリエーションが増え，家ではよ
く聞かれる。「バイバイ」などの真似をしない。壁やチャイルドシートに頭を打ちつけるこ
とがある。だっこはいやがらず，甘えるようになってきた。1 歳 1 か月時は母親が出かけ
ても泣きもしなかったが，今は母親が行くところ行くところ（洗濯やトイレにも）ついて
きて，いないと泣くようになった。父親の「たかい，たかい」「ヒコーキ」「肩車」などを
とても喜ぶ。父方祖父母によくなついている。 
臨床像・見立て 
 丸顔で子どもらしい顔立ち。無表情。視線が定まらずふわーっとしている。表情を含め，
動きが少なく，エネルギーが低いといった印象である。人への反応，物への能動性が薄い。  
両親ともに常識的で賢明な雰囲気であり，B 君の発達のためにできることなら何でもし
たいというように，一生懸命さと焦りが伝わってくる。 
 
（2）発達・知能検査の結果 
 
津守式乳幼児精神発達質問紙 DQ81（2 歳 3 か月） 
津守式乳幼児精神発達質問紙 DQ92（2 歳 8 か月） 
田中ビネー知能検査Ⅴ IQ100（3 歳 0 か月）検査者は筆者 
 
（3）面接構造 
 
週 1 回 50 分間の遊戯療法。週 1 回の母親面接。1 歳 9 か月という年齢であること，母
親への愛着行動がみられ始めた時期であることから，母親面接は同室内で他のカウンセラ
ーによって行われた。小プレイルーム 1 を使用した。 
なお，母親面接は「今週の気づき」というアンケート様式のシートに記述されている内
容に沿って行われた。次回来談までの一週間の子どもの生活の様子や母親の気持ちなどを
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記述してきてもらうものである。 
 
3 遊戯療法の経過 
 
X 年 4 月～X＋3 年 3 月（1 歳 9 か月～3 歳 7 か月）の 59 回を分析対象とする。B 君の数字
を用いた遊びの変化によって 4 期に分けて検討する。「  」は B 君，『  』は母親（以
下，Mo），＜ ＞は筆者（以下，Th）の言葉を表す。 
また，各期の末には各期の「数字に関する認知・行動の様子」を記す。ここでは，母親
による記録「今週の気づき」を中心として，遊戯療法の記録と市の母子療育事業の保育記
録を資料として用いた。母子療育事業には，2 歳 8 か月より保育園就園まで週 3 回通園し
た。筆者はこの母子療育に月 1 回心理相談員としてかかわっている。ここでは，［T，#19，
2：3］は，Th によるプレイセラピーの記録（19 回目），［M，#14-15，2：1］は，母親に
よる記録「今週の気づき」（14 回目と 15 回目の間，2 歳 1 か月）からの抽出であることを
示す。 
 
第 1期 数字遊び以前 #1～#11 （1歳 9か月～2歳 1か月）  
 
#1 インテイク 両親と来所。視線が定まらず，ふわふわとした雰囲気。トコトコとゆっ
くり歩き，プレイルームに入る。促されるままに座ると，ほとんど動かない。Th がまま
ごとの道具を渡すと，ひとつひとつ手に取って見ては，静かに置く。ポットやジュースで
は飲むふりをし，電話では受話器を耳にあてる。Th が何か気に入るおもちゃがないかと
いろいろと見せていくと，おもちゃや Th の顔に視線をすっとむけて，すっとそらせる。 
終了時刻が近づくころには，多少動きが出てくる。棚のおもちゃを手にとったり，ままご
と道具の入った箱をバラバラとひっくり返したりする。箱庭の砂の中で手を滑らせたり，
砂をサラサラと上から落としたりする。Th が B 君の手の甲にサラサラと砂を落とすと，
手をひっくりかえして掌でうける。表情や動作の変化は小さく，静かでゆっくりとしてい
る。受け身的な反応はみられるが，すぐに視線をはずし，やりとりが生まれない。活動性
が低く，発声もきかれない。 
帰り際，大人達が B 君に向かってバイバイと何度もやっていると，下の方で少し手を振
った。『バイバイに応じたのは初めて』と両親は驚かれていた。 
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#2 Mo にだっこされて来所。『もうだっこばっかりで，でも……』と，大変だけど喜ぶべ
きことなんですよね，といったことを言われる。『後追いも出てきて。遅れてるんですけど』
と，大変さと喜びを語られる。 
ビー玉を箱からバラバラと砂の上に出し，一つずつ箱に入れ直すことを繰り返している。
Th は，B 君と交互にビー玉を入れるように割り込んで入れていく。また，Th の掌にいく
つかのビー玉を乗せ，次は B 君の番だよというように＜どうぞ＞とビー玉を渡していく。
やがて，自分から Th の掌のビー玉を取るようになる。 
Th はビー玉に砂を被せて隠しては出し，ビー玉で＜いないいないばー＞をやる。B 君は
そのあたりを見てはいるようだが，反応しているのかどうかわからない。Th の真似をし
て B 君もビー玉に砂をかぶせている気もするが，砂を触っているだけかもしれない。Th
が＜ちょうだい＞と手を差し出すと，‘どうぞ’をしてくれるときもある。終わりが近づい
たころ，B 君の方から Th におもちゃを‘どうぞ’してくれた。 
#3 母親カウンセラーは休み。Th と Mo，B 君が箱庭をテーブルのようにして座る。今日
は発声が聞かれる。リラックスしている様子。ビー玉などを箱に入れたり，出したりする。
‘ちょうだい－どうぞ’を Th と Mo から B 君に働きかけると応じる。Th と Mo がすっか
り話しこんでしまい，B 君の相手がおろそかになると，B 君の方から Th に‘どうぞ’を
してきた。最初に座った位置から動かないまま，終了時刻がくる。終了を告げると，無表
情のまま静かにままごとの箱をひっくり返す。終了への抵抗か偶然のタイミグか，表現が
弱くはっきりしない。 
#4 クレヨンと箱，ビー玉と灰皿などで物の出し入れ。クレヨンを箱にうまく入れられな
いと，Th にやってくれというように渡してきた。Th がクレヨンを入れている手元をじっ
と見ている。終了を告げると，抵抗するような声が出る。帰り際，B 君にバイバイをして
もらいたいと，大人達は何度もバイバイをする。そんな大人達をじーっと見た後，すっと
視線をそらす。じっと見る，見て理解しようとする，というような視線が強くなったよう
に感じる。 
#5 ThがB君にもできそうなことを目の前でやってみせると，Thの手元をじーっと見る。
また，自分でできないことがあると Th に渡し，Th がする様子を見てその後自分でやると
いう流れが増えてきた。B 君が積み木を高く積んだのでおおげさにほめると，ほめられた
のがわかったようで顔がニヤーっとなった。その後，声がよく出始めた。終了時，Th ら
が片付け始めるとおもちゃをばらまく。終わりたくないという意思がはっきりと伝わって
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きた。 
#6 遊びはいつものように物の出し入れ，箱庭の砂を触る，おもちゃに砂をかぶせるなど
である。Th が B 君に見せるものに目を向けたり，Th のしたことを真似てみようとしたり
することが増えてきた。積み木を高く積んだことをほめると，ほめられるのがわかるのか，
どんどん上に積んでいった。表情はほとんど変わらないが，顔が上がったからか得意げに
見えた。 
#7 声がよく出る。Th がお絵かきをしてみると，A もなぐり描きをする。しかし，すぐ
にクレヨンの出し入れに夢中になる。 
#8 ＜B ちゃん＞と出迎えると，Th を見てニコーっと照れたような笑顔をみせる。Mo の
足につかまって，Th の顔をじっと見ている。Th がプレイルームの鍵を B 君に見せると，
ゆっくりと歩いてきて鍵を受け取り，プレイルームへ歩き出す。会うたびに反応や表情が
はっきりしてきたと感じる。Th が人形にピーマンを食べさせると，同じようにやる。Th
が食べるふりをしたあと，＜はい B ちゃんにもあげる＞と食べ物を差し出すと，B 君はそ
の様子をじーっと考えるように見ている。Th が自分に何をさせたがっているのか，どう
すればよいのか，これは何をしているのか，と考えている表情にみえる。 
フライパンで箱庭の砂をすくっては落とす，を繰り返している。Th がフライパンに砂
を入れ＜ぐるぐるぐるぐる……＞とスプーンで砂をかきまわし，＜ドッカーン！＞と砂を
高くばらまいてみる。すると笑った。笑ってくれるので Th は何回もやる。もう一回やっ
て，というふうにじーっと Th を見る。 
#9 母親カウンセラーは休み。Th が風船を持って出迎えると風船ばかり見ている。Mo が
あいさつを促すが風船に注目したまま視線が動かない。 
Mo は Th に『味噌汁をこぼすとテーブルに塗って遊ぶのだがどうすればいいか』と聞か
れる。Th は＜あまり自閉症だからとか考えずに『あーあ』とかでいいのでは＞と答える。
子どもならよくやるような行動でも，今の Mo には，自閉症の問題行動としてとらえてし
まうことが多いようだった。この話をした直後，B 君が高く積んだ積み木を壊してしまう。
Th と Mo が『あーあ』と言うと，B 君も積み木を見ながら，「アーア」と言った。B 君か
ら言葉らしきものが初めて出た瞬間だった。Mo と Th は感動し，＜『今「アーア」って言
ったよね！』＞と，夢じゃないよね，と言わんばかりに確認し合う。この後も，意識する
と遊びの中には＜あーあ＞という場面がたくさんある。そのたびに＜あーあ＞『あーあ』
と Mo と Th で盛り上げる。B 君も時々「アーア」と言ってかわいい。Mo はとても嬉しそ
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うだった。 
#10 来所時，向こうの方から B 君がやって来るのが見えたので，Th は＜B ちゃん＞と声
をかける。すると，笑顔でこちらに駆け寄ってくる。Th はしゃがんで両手を広げて待つ
が，Th まで後一歩，というところで急に立ち止まり，まったく違う方向に視線を移すの
だった。 
Th がおもちゃのブランコに人形をのせると B 君も同じようにする。人形がすぐにブラ
ンコから落ちてしまうので，B 君が人形をのせるたびに Th ら大人達は拍手する。やがて，
B 君も顔を上げて笑顔で拍手するようになる。そして，成功すると，大人達に拍手を催促
するように，拍手しながら皆の顔を見回すようになる。しっかりバイバイして帰る。 
#11 2 歳になった。Mo は母親カウンセラーに『とうとう言葉が出ないまま 2 歳の誕生日
をむかえてしまった。他の子と比べてしまい，つらい』と泣いてうったえている。Th は
これまで B 君には会うたびに新しい反応や表情などがみられるので，その伸びていく姿に
驚かされてきたはずだった。しかし，改めて目の前の B 君を見ると，ひとり静かに小さく
単調な遊びを繰り返している。胸が締め付けられる。 
#12 1 か月間の夏休み後，久しぶりの来所。Mo が B 君に話しかけると，Mo の言ってい
ることを理解しようという様子でじっと Mo の顔を見て聞いて考えている姿がみられる。
そのことを Mo に伝えると『この一週間でほんとによく伸びた』と言われる。言葉を真似
るようになったことを披露してくれる。『でんしゃ』「デンシャ」とはっきり真似る。『頭は
どこ？』というと頭を触る。Mo は一通りこれらができるようになったことを Th に見せ，
『すごい伸びた』『普通に近づいてきた』と明るい。プレイでは変わらずおもちゃ箱からお
もちゃを出したり入れたりしている。しかし今日は，丸いブロックばかりを選んで出すな
ど，似たものを選んでいる様子である。 
ビー玉を灰皿に入れては出すことを繰り返す。Th がビー玉を一つ持ち＜どっちだ？＞
と両手を握って出してみる。B 君がビー玉の入っている方の手を触ったところでぱっと開
いてみせる。ビー玉があると笑う。 
#13 ミニカーを並べたり走らせたりしている。Th が橋を持ってきてその上にミニカーを
走らせると，すぐに真似をする。Th が橋の下をくぐらせると，またすぐに真似をする。
Th のすることを真似て取り入れることが多くなっている。 
#14 言葉をよく真似る。自発的な発語も聞かれる。何かしてほしいときに「チョウライ
（ちょうだい）」と言う。Mo は『ちょうだいと言われるとママ弱いんだよなー』と無理な
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要求にも嬉しそうにこたえる。Mo は『言葉がでてきてだいぶ普通っぽくなって気が楽に
なった』と明るい。 
 
数字に関する認知・行動の様子：数字への関心の芽生え 
 B 君が数字に興味を持ち始めたとのは，おそらく 1 歳の終わりごろからである。後に『ア
タック 25 を興味深そうに見ている』『数字の型はめパズルがあっというまにできた』と語
られるものの，当時は周囲に特別意識されることはなかった。 
 
第 2期 数字を感覚的に楽しむ，行為者としての Thを意識する 
 #15～#21 （2歳 2か月～2歳 4か月） 
 
#15 1～10 まで横一列に書いてあるカードに興味を示し，順に指を指しながら何か言っ
ている。「ゴ」「ハチ」ははっきり聞こえる。何度も繰り返す。この姿が観察されたのを始
まりに，以降，プレイルームの数字を見つけ出して読むということが中心になる。Th は
毎回，他のプレイルームからも数字の書かれたおもちゃをできるだけたくさん用意してお
く。B 君は数字を見ると読む。Th は，B 君が読んだ数を復唱する，B 君が数字を見つけた
タイミングで＜やったー！，8 あったー！＞と変わりに喜びを表現する，数字を書いて見
せるなど，積極的に数字を用いてかかわっていくようにつとめた。 
 Mo より，『いい面を伸ばしてあげたい』との思いから，先月より公文に通い始めたとの
報告があった。 
#16 ビー玉を灰皿へ入れたり，砂の上に出したりを繰り返している。Th はそのビー玉を
並べて数字の形を作ってみる。すると，B 君はニコニコと同じように数字の形に並べる。
また，Th が数字の形をしたブロックを＜はい，どうぞ＞渡すと，嬉しそうに受け取り，「ハ
チ」とその数字を言う。Th は＜はち，だね＞と返す。この遊びでは，数字のブロックが
Th から B 君に渡されながら，＜はいどうぞ＞「ヨン」＜よん＞，＜はいどうぞ＞「ゴ」
＜ご，だね＞と，Th と B 君の声が交互に発せられていくので，まるで数字で会話をして
いるように感じられた。Th と A が交互に声をだしているだけで，以前とは違う空間にな
った。二人の間の空気がつながった感じがした。 
今週の気づき ばあばがいれば平気。夜もばあばと寝た。母子愛着がくずれてしまったの
でしょうか。 
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#17 Th が 5 のカードの上に 5 と書かれた汽車を置くと，B 君は 3 のカードの上に 3 と書
かれた汽車を置く。Th の遊びにこめた意図を理解している様子がみられるようになる。
数字を使うと，これまでよりもずいぶんとかかわりやすく感じられた。数字を取り入れて
いくうちに顔がよく上がるようになった。 
#18 祖父が作ってくれた数字のカード（画用紙に数字を書きラミネートしたもの）を持
って来所する。家事をしているときなど待っていてほしいときはこれを持たせると待って
いられるという。 
数字が書かれた汽車を積み上げたり並べたりしながら数字を読んでいる。Th は B 君と
交互になるように割り込んで，汽車を積み上げたり並べたりする。また，B 君が汽車に書
かれた数字を読むと Th はすぐに復唱し，声が交互になるようにする。しばらく繰り返し
た後，B 君が Th のことを気にしているかどうか，少しじらして試してみようと思い，B
君が数字を言っても Th は復唱せずに黙ってみた。すると，B 君は，顔を上げて Th を見
た。そこで Th が復唱すると，B 君は次の汽車を持って嬉しそうに「キュウ！」と続けた。
そして‘次は Th の番だよ’というように Th の顔を見る。行為者としての Th をはっきり
意識しているようであった。 
#19 Th にペンを渡し，目を見て「サン」と言う。Th が３を書くと，B 君が「サン」と
読む。Th は B 君にペンを返す。B 君は受け取って，「ゴ」と言ってまた Th にペンを渡す。
このやりとりを繰り返す。数字を次々とリクエストしながら Th にペンを渡す。このよう
に能動的に Th を必要とする相互性のある遊びがみられるようになる。 
キティちゃんの家族人形を横に並べ，端から順番にニコニコとさわりながら「はち」「ご」
と名づけるように言っていく。まるで数字に生命が宿っているようであった。 
今週の気づき 朝，起きてきたとき，にこーっと笑って，ママが手を広げているところに
抱きついてきた。すぐそこに数字のおもちゃがあったけど，そっちよりもママにきてくれ
たので嬉しい。 
#20 ままごとの食べ物を箱から出しながら，「ブドウ」「ミカン」「リンゴ」「オサカナ」「ゾ
ウ」「キリン」と言う。単語がかなり増えているのに驚かされた。 
クレヨンを Th に渡して数字を書くようリクエストする。＜Mo カウンセラーにも言って
ごらん＞というと持っていく。B 君が台に立ったので大人たちが拍手やばんざーいと言っ
て盛り上げると，大人たちの顔を得意げに順番に見回す。 
#21 Th の出すままごとのおもちゃの名前を言っていく。「ニンジン」「リンゴ」……と言
69 
 
っていき，同じものが二つになると隣に並べて置いていく。 
数字に関する認知・行動の様子：数字を読む，数字への相貌的知覚 
2 歳の誕生日を迎えた直後（#14-15），公文に通い始める。この頃より［数字がすごく好
きで数字の歌をうたうとものすごく嬉しそう。カレンダーが好きで，見て「1，2，3，4，
5」と言っていた。駅のホームで足元の番号を見つけては触って歩く。（Mo，#14-15，2：
1）］［数字が好きすぎて，エレベーターでもなんでも，数字があると「イチ，シャン，ヨ
ン」と読んでしまう。／車のうしろの座席で「7，8，9」と唱えている。／看板の電話番
号やカレンダーを見ては数字を唱えている。（M ，#15-16，2：2）］というように，数字
を見れば読み，唱えるという行動が始まった。当初は『いい面を伸ばしてあげたい』とい
う思いで始めた公文であったが，B 君の数字への関心の強さは，直ぐに母親に［数字が好
きすぎるのでちょっと怖いです。（M，#15-16，2：2）］［数字への対応はこだわりでしょ
うか？数字にはあえて触れさせないほうがいいのでしょうか？（M，#15-16， 2：2）］ ［朝
起きたときも開口一番，「3，3」などと数字をいうのでかなり心配です。（M ，#18-19，2：
3）］と不安を感じさせるほどになる。 
また，この頃 ［（突然）「 8 あったー」と言う。（M ，#16-17，2：2）］ ［祖父が作っ
てくれた数字のカード（画用紙に数字を書きラミネートしたもの）を持って来所。家事を
しているときなど待っていてほしいときはこれをもたせると待っていられるという。（T，
#17， 2：3）］ ［「ママー」と呼んだあと「はちー」とたまに言う。（M，#17-18， 2：3）］
といったように数字と母親を結びつけているのではないかと思われる行動がみられる。そ
もそも幼児には実際には生命のないものでさえ，ある内的な生命力を顕わしているように
みえてくる傾向，すなわち相貌的知覚（Werner，1948／1976）があり，小林（1993）に
は，自閉症者の知覚特徴として相貌的知覚が指摘されている。B 君と数字とのかかわりを
見ていると［キティちゃんの家族人形を横に並べ端から順番にニコニコとさわりながら「ハ
チ」「ゴ」と名づけるように言っていく。（T，#19， 2：3）］など，数字に生命を宿らせて
いるように思われた。 
 
第 3期 数字の規則性の発見と確認 数字から一般的な遊びへ 
 #22～#39 （2歳 4か月～2歳 10か月） 
 
#22 来所するなりカレンダーに直行。あいさつも視線はカレンダーに向けたままである。 
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 Th は，B 君がプーさんのキャラクターを覚えたということを聞き，だっこして他のプレ
イルームまでプーさんの電話のおもちゃを取りに行く。カードを差し込むと，カードに書
かれたキャラクターの声で話しかけてくる電話のおもちゃ。10 枚のカードにはプーさんの
キャラクターと 1～10 の数字がひとつずつ書かれている（以下，プーさんのカード）。B
君はすぐにカードの方に興味を示し，数字を読みながらカードを並べていく。嬉しそうに
「イチ，ニ，……ジュウ！」と 1 から順に並べたり，取って集めたりしている。Th は数
字ばかりでなく，キャラクターの絵や電話遊びの方にも目をむけてもらおうと＜プーさん
どれ？＞と注意をそちらへ向ける。するとそのカードを取るものの，またすぐに数字を読
むことにもどってしまう。 
1～10 が横一列に書かれた紙を見つけ，1 から順に読んでいる。Th はその紙をふとんの
ようにして，プーさんのカードを＜ねんねー＞と同じ番号の下にもぐらせ寝かせていく。
しばらくすると B 君も「ネンネー」とやる。Th と同じように数字を合わせてカードをも
ぐらせている。 
「アッター」「ナイー」という言葉をよく使う。Th は B 君がそれを楽しめるように，も
のを隠して「ない－あったー」という状況を作り出す。そのうち B 君の方から Th の手に
ビー球を隠して閉じさせ，開けるなどして，「ナイ－アッター」の状況を作りだした。 
#23 プーさんのカード。数字を読みながら順番に並べては，また手に取ることを繰り返
す。延々とそれを繰り返すのみで，Th はどのようにその遊びに入ってよいのかわからな
い。Th はカードの数字を指や砂で隠してみる。しかし，B 君は何事も起きていないかのよ
うに絵だけを見ながら数字の順序どおりに取っていく。 
#24 クレヨンの出し入れをしている。Th が紙を出すと，Th にクレヨンを渡して「1 書
イテ」と言う。Th はそれに応えた後，象なども描く。B 君からは数字の要求しかないが，
Th が描いた絵に対しては「ニンジン」「ゾウ」などと答える。次々と絵を書いてやりとり
をしていないと，すぐにクレヨンの出し入れになる。 
#25 ものの名前がずいぶん言える。以前「5」「8」と命名していた人形を「パパ」「ママ」
「ジイジ」と命名する。 
#26 Th がプーさんのカードを人形のようにして＜ねんね＞＜おはよー＞＜ごちそうさ
ま＞などと動かすと真似をする。カードを砂に埋めて出して，いないいないばー遊びをし
てみると，長く続いた。プーさんのカードでは，1 と 2 のカードを横に並べて「１２」と
二桁の数字を作って読む。 
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今週の気づき いっぱいおしゃべりするし，ママ大好きーといって抱きついてきたり，聞
き分けもよくなってきたような気がするので，とってもかわいいと思える。 
#27 なかなか顔が上がらないことが気になっていたが，今日は，突然いいタイミングで
パッと顔を上げて Th と目をあわせてくる。言葉を発するとき，嬉しいとき，伝えたいと
きに顔を上げて Th の顔を見て笑ったり，話したりする。 
シルバニアファミリーを出してみる。「ネンネ」「オハヨー」と言いながら人形を動かす。 
#29 受身的な反応はいいが，顔を見ることがほとんどない。 
しばらく序数を確かめる遊びが繰り返し行われている。カードや数字の書かれたおもち
ゃを 1 から順番に読みながら手に取り，全部取り終わるとまた 1 から順に読みながら並べ
るということを何度も何度も繰り返す。 
#31 来所するなりカレンダーで立ち止まって動かない。Mo や Th がプレイルームに行こ
うといっても反応がない。Th は B 君と一緒にカレンダーを見たり読んだりしながら，い
くら B 君がカレンダーを好きでもこれでよいのかと不安になってくる。それに，B 君がカ
レンダーを好きで見ているのか，一旦見てしまうと止められないのかもわからない。しば
らくたったところで Th が＜カレンダーと一緒にプレイルームに行こう＞と言うとついて
くる。プレイルームに入っても B 君は 15 分ほどカレンダーから離れられない。Th がカレ
ンダーの絵の方に興味を向けようと＜これ誰？＞と聞くと「アンパンマン」と答えるが，
すぐに数字を読み上げることに戻ってしまう。カレンダーを 1 から順に読み上げ，31 日の
ない月では最後に「31 ナイ」と言うことを繰り返す。Th は＜ないねー＞としか言えない。
しばらくそのようにした後，B 君が「31 ナイ」といったところで Th は＜あ，あそこにあ
るよ＞と後ろを指差し，B 君が後ろを向いた間にカレンダーを隠し，ままごとを出す。あ
っさりカレンダーは忘れたように，ままごとを始める。ままごとでは，ものを籠から一つ
ずつ出しながらその色や名前を言っていく。わからないものがあると Th に「ナンダッケ
カ」と聞く。 
帰り際，思いを通そうと泣く B 君に Mo は『ママつかれちゃうよ』とほんとに疲れた様
子をみせられる。『自我が出てきていいのはわかるんですけど』と，自我がでてきたとのこ
とであった。 
#33 Th からの働きかけに応じることは安定しているが，Th の方からかかわり続けてい
ないと，すぐにひとり遊びになる。Th が絵本を読んであげる。静かに見て聞いている，
と思って目線をみるとページ番号を見ている。絵本が終わると「32 ナーイ」と言う。31
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ページまでの本だった。数字一色といった印象であり，Th は，このまま数字ばかりで遊
んでいて良いのかと不安になる。Th は B 君の興味が数字の他にも向くように数字以外の
物でも誘ってみるが，まったく興味をもってもらえないか，あるいは見事に数字に結び付
けられてしてしまう。 
今週の気づき すきすき大好きーとまとわりついてくる。思い切り甘えさせてあげたいで
す。 
#34 Mo の出産のため 2 か月間休みの後，久しぶりの来所。いつものようにカレンダーに
直行。Mo は『ひさしぶりーとかないの？』と苦笑。「パパとママと B チャント」と話し出
す。会話にはまだならないが，「○○あるジャン」と語尾が話し言葉らしくなり，3 語文が
話せるようになっている。（以降，B 君の言葉をひらがなで表記する） 
#37 母親カウンセラーが入室してくると振り向いて自ら「こんにちはー」と言う。 
「6 プラス 8 は 14」と突然言うので，Th が＜9＋2 は？＞と聞くと「10.11！」と答える。
一桁どうしの足し算なら即座に答える。 
#38 単調な遊びから抜け出せないなどの理由で，小プレイルーム 1 から中プレイルーム
に変更してみる。そこでも数字，ひらがな，アルファベットを読むことや，型はめパズル
が多くなるものの，バスケットゴールなどで体を動かすことにも応じる。カルタでは，Th
が［あ］［り］などと文字をつなげて単語をつくると読む。B 君も真似しようとしたが［し・
の］などと意味のない言葉になる。Th が少し手伝うと自分の名前が完成した。 
 
数字に対する認知・行動の様子：数字の序列（序数，カレンダー，足し算）への関心，数
字を唱えて気持ちを落ち着かせる 
序数を覚え，足し算ができるようになる。また ［はなしかけても数字の独り言をやめな
い。（M，#29-30， 2：7）］というようにカレンダーなどの数字に入り込むと周囲からの
働きかけが入らないことが増える。一度数字に入り込むと周囲への働きかけに応じなくな
る半面，切り替えが悪いときや気分をのらせたいときには，カレンダーを持って一緒に移
動したり，［『1，2，1，2』とかけ声をかけるとスムーズに移動できる。（市の母子療育の
保育士による記録，2：8）］ ［水遊びが好きで，プールから出たがらないが，『10 数えた
ら出るよ』というと「10，9，8・・」と数えて出られる。（市の母子療育の保育士の記録，
2：10）］というように数字を用いることでスムーズに行動を促すこともできた。 
 ［「一本でもにんじん」「数字のうた」「ABC のうた」を交互に歌って眠りにつく。（M，
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#27-28，2：6）］ ［物を投げたら取り上げるようにすると，しばらくは泣いていたが，カ
レンダーを見て数字を言い始めておさまった。（M ，#33-34，2：8）］ ［療育に初めて行
き，表情も硬く口数が少なかった。帰ってからはやたらうるさくいつもよりたくさん独り
言をブツブツ（たいがい足し算）言っていた。（M，#34-35，2：9））］というように，数
字が心を落ち着かせるために用いられている様子がみられるようになる。 
 
第 4期 数字の規則性の応用，数字によって遊びが豊かになる 
 #40～#59 （2歳 11か月～3歳 7か月） 
 
#40 ひらがな積み木を読みながら並べる。Th が文字をつないで言葉を作ると，それを真
似ようとして B 君も何個か並べて読む。しかし，すぐに並べることの方に夢中になる。同
じ文字が二つあったので Th が＜いっしょー。2 つあるー＞というと，次に同じ文字があ
ると「いっしょー。２つ あるー」と B 君も同じように言う。 
#41 ボーリング，あいうえお表，プラレールなどいろいろおもちゃを変えて遊ぶが，道
具は変わってもほとんど数字を読んだり数えたりすることが遊びになる。プラレールでは，
「動物園」「アピタ」と行き先を言って遊べる。 
今週の気づき だいぶ他の子にも興味がでてきた様子ではあるけどやたらわけのわからな
いことを話しかけるので相手の子にひかれてしまいます。 
#44 母親カウンセラーは休み。『最近よく通じるようになり，ほんとにやりやすくなった。
かかわりがスムーズで普通の子みたいになってきた。いとこや気のあう友達とは一緒に遊
んでいる。妹，父，母とのやりとりは普通の子のようだ』と話される。 
#45 「こんにちは」と言った後すぐにカレンダーを読む。『なんて言うの？』と Mo が何
回か促すと「またよろしくお願いします」と言う。車の中で練習したらしい。 
遊びは砂やビー玉の出し入れなど単調である。Th の介入は受け入れるもののやりとり
が続かない。 
#46 ＜何描いてほしい？＞と聞くと「赤ー」と数字以外を言うようになっている。面接
中の Mo の話がよく耳に入ってきてしまうようで，そのまま Th に向かって繰り返す。ま
た，突然 Th に向かって「○○の提供でお送りしました」などと言う。 
#48 来所するなり数字を見つけては読んでいる。トミカレールでは，Th が道路をつなげ
るのを B 君に手伝ってもらう。目の前に物を持っていったり，Th の指先に B 君の視線を
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誘導してから＜赤とって＞＜ここから走らせて＞と言ったりするとできるが，言葉だけで
は何に注目していいのかわからないようだ。発語や認知の発達が急速にみられる分，それ
を，かかわりややりとりに用いられない難しさを同時に感じる。 
#49 アンパンマンのドライブモール。Th が人形と店を何個か並べる。B 君はミニカーで
モールに来店。＜いらっしゃいませー＞「・・・」。何をしていいのか，という様子でじっ
としている。＜りんごくださいって言って＞「りんごください」＜はい，どうぞ。100 円
です＞「・・・」。次は何をすればよいのか，という様子でじっとしている。＜こうやって
お金を渡して＞と動きが止まる B 君に Th がひとつひとつやってみせる。2 回目の来店で
は，「りんご」を「チーズケーキ」と言い換え，お金を渡すところまでできる。Th の提案
でお客さん役とお店屋さん役を入れ替わると，B 君は Th がしたお店屋さんのとおりに真
似る。このような遊びを長い時間やり，最初よりもできるようになったとは思うものの，
これで良いのだろうか，と考えてしまう。 
#50 1 から 10 まで英語で数える。Th との遊びが続かない。 
#51 事例検討会を経て，母子並行面接に変更し，体を使った遊びをねらい大プレイルー
ムに変更。最初に少し大きな遊具で遊んだものの，やはりおもちゃでこぢんまりとした遊
びになる。 
今週の気づき 以前のおとなしく受け身なかんじからやんちゃな活動的な子に様変わりし
た。／「ぼく B 君だよー」とか，お友達の名前も口にするようになった。お父さん，お母
さんのことをたまに父親とか母親，フルネームで言ったりする。 
#52 来所するなりカレンダーに夢中。人の誕生日をすぐに覚え，聞くと教えてくれる。
今日は動きが少々大きい。積み木を持って向こうまで走っていってから並べたり，買い物
カートを押して，行ったり来たりして物を出し入れしている。そこで Th がレジを出して
買い物ごっこにしてみる。Th がレジで＜198 円になります＞とやると嬉しそうな表情をす
る。「198 円になりまーす」と嬉しそうに復唱し，Th のレジに何度も商品を持ってくる。
Th はこの遊びをしている B 君を見ていて，B 君はほんとに数字が好きなのだなあ，と改
めて思う。そして，いつからか B 君を数字で楽しませようとすることがなくなっていたこ
とに気づく。もう一度 B 君と数字を楽しんでいこうと決める。 
#53 「こんにちは。10 月 31 日」とあいさつ。いきなりの数字遊びで Th はワクワクする。 
 「お買い物するー」「ピッピして」「ホットケーキ食べる」などと話しながらままごとを
する。数字のものをみつけると生き生きとした顔になる。買い物ごっこでは B 君もレジ役
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をし，「250 円です」と言ってとても嬉しそう。 
さいころを見つけると，一面一面順に見ていき，1 から 6 まで見た後も 7 を探している。
＜サイコロは 6 までしかないよ＞というと，それが気に入った様子。さいころを見るたび
に「6 までしかない！」と言う。＜7 は？＞「ない」＜13 は？＞「ない」＜5 は？＞「あ
るー！」。このようなやりとりは生き生きとしており，しっかり顔を上げて Th に向かって
答える。B 君と数字を楽しもうとはっきりと意識したからか，Th も楽しい。その他，わな
げを並べながら数えるなど数字遊びを交えながら，活発に遊んだ。 
#54 「こんにちはー」と一人で歩いてくる。＜床屋さん行ったの？＞「行ったー」＜床
屋さんで何したの？＞「チョキチョキしたー」＜泣いたの？＞「泣いたー」と簡単な会話
が成立する。 
 ままごとでは，［買い物－レジ－食べる］まで，まとまった遊びになる。商品をカートに
入れ，Th に持ってくる。Th がレジをしてカートに品物を入れると，離れたところにある
プラスチックハウスの中に運ぶ。一通り買い物が終わると，プラスチックハウスの中に二
人で入る。ドーナツを皿にのせて Th にくれる。「ドーナツ食べるー」＜フォークないんだ
けど＞「フォーク入ってるー」＜どこに？＞「ここにー」と遠く離れたおもちゃの棚を指
差す。＜フォークちょうだい＞「フォーク入ってるー」＜どこに＞「ここにー」と同じや
りとりの繰り返しになってしまう。＜取りに行こうか＞というと立ち上がりおもちゃの棚
へフォークを取りに行く。フォークを持ってくると食べるふりをして「おいしいねー」と
言う。 
 車を運転してプレイルームを一周りし，ハウスに帰ってくる。＜パパお帰りー＞「おか
えりー」，＜どこ行ってきたの？＞「お買い物行ってきたの」＜どこに？＞「おかいもの」
＜フィール？アピタ？＞「アピタ」＜何買ってきたの？＞「とうもろこし」というやりと
りができる。   
#55 買い物ごっこでは，レジ遊びが盛り上がる。＜40 円と 50 円で・・・＞と途中で言
うのを止めると B 君が「90 円！」と元気よく言う。値段を言いながら品物を渡し合う遊
びになる。Th が＜全部で 300 円でーす＞と言うと，次に B 君が品物を Th に渡しながら
「ロクビャク（600）円でーす」と真似ながら数字を変えて言う。＜これは 800 円でーす
＞というと，「ゴピャク（500）円でーす」と言いながら次の品物を渡す。 
 終了を渋る。抱きかかえても泣いて抵抗する。Th がおろすと遊びだし，まただっこす
ると「（ままごとの）ホットケーキ食べるよー」と大きな声を出して暴れ抵抗する。＜じゃ
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あ，先に行ってるね＞と Th がプレイルームを出ようとすると，「3 人でお歌う時間ー（音
楽療法への移動。3 名で行っている）」と言いながらついてきた。 
#56 100 個の玉のついたおもちゃでは，玉を英語で 100 まで数える。音楽療法に行く時
間だと伝えると，数え終わらないと次に移れないといった様子で，あわてて 100 まで数え
きってから移動する。 
#57 ホワイトボード。ペンを Th に渡し，「1 から 10 書いて」と言う。Th がそのとおり
書くと B 君はそれを消して「1 から 20 書いて」と言う。次は「1 から 100 書いて」，次は
「1 から 200 書いて」と言う。Th が書いている間は，少し首を傾げて数字を惚れ惚れと見
ている。Th が途中でペンを止めて，＜終わり？＞とじらしてみると次の数字を教えてく
れる。Th が調子よくスラスラと書いていると，笑ってペンギンのような格好をしてパタ
パタと足踏みして喜ぶ。終了を告げると「時計が 4 になったから 4 人でお歌」と繰り返し
言いながら移動する。 
#58 ホワイトボードでは，「ニンジン描いて」「タマネギ」「ジャガイモ」と数字ではない
ものを描いてという。B 君にも描いてもらおうと画用紙とクレヨンを出すと「1 から 200
まで書いて」と言う。＜B 君も描く？＞と勧めると，少し数字を書いたが，すぐにクレヨ
ンをならべたり，色を順番に言ったり，数を数えたり，ころがしたり，クレヨンそのもの
での遊びを始める。クレヨンを二本並べて「箸」と言う。16 本のクレヨンを全部二本ずつ
組にして，「B ちゃんの箸」「パパの箸」「ママの箸」「ジイジ，バアバ，～バアバ，～オバ
チャン，～オジチャン」と言いながら置いていく。#59 でもクレヨンを立てて並べたり，
横に並べたり，数を数えたり，一本一本「パパ，ママ，ジイジ」と命名したりする。クレ
ヨン 4 本で四角をつくり，その下にももうひとつ四角をつくって「8」をつくる。横にも
四角を作って「80」を作る。Th は，クレヨンそのものでいろいろ遊べる B 君に感心する。 
頭の中は掛け算がぐるぐるまわっているようだ。ものの数を「3 が 3 つで 9 こ」「5 が 3
つで 15 こ」などと数え，独り言がよく出る。来月からいよいよ保育園に就園。Mo は『や
っとここまできたというかんじで』『よくがんばったね』とカレンダーを見ている B 君の
頭をなでる。『ママもよくがんばったけど』と笑顔をみせられた（#58）。 
 
数字に関する認知・行動の様子：様々な数字の規則性への関心と確認 数字をコミュニ 
ケーションに用いる 
九九や掛け算，100 以上の大きな数，英数字など，数字に関する認知がさらに進んでい
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った時期である。掛け算で数を表すこと，掛け算の独り言が頻繁に出る。市の母子療育で
は，一時期［いすに座って静かに待っていられるが時々ふらりといすから離れて部屋から
出て行こうとする。気が乗らないと違う方ばかり見ている。数字をもごもごと独り言を言
って楽しんでいる。移動するときなど切り替えができず，ごねて九九を全て見て言わない
と気がすまなくてじっと立ったままで九九表からはなれられない。（市の母子療育の保育士
の記録，3：0）］という姿が記録されているが，おおむね適応しており，集団でのルール
を覚え，社会化がすすんだ。プレイの場面では，［100 まで数えてから移動する。（T，#56， 
3：6）］ ［「時計が 4 になったから 4 人でおうた」と繰り返し言いながら移動する。（T，
#57， 3：4）］など自分で数字を用いて気持ちを切り替える様子もみられるようになる。 
積極的に他者にかかわっていくようになり ［他児の母に寄っていっては数字を言ってじ
っと顔を見つめている。／見知らぬ人にも「じゃがいも 800 円」「30 分，40 分」とかいっ
て困りものです。（M，#40-41，3：0）］［家では普通の言葉が出るが，外では数字ばかり。
／最近とくに目立つのは大人に数字で話しかけること。数字があいさつかわり?!（M ，
#41-42，3：1）］ と，数字を仲立ちに大人達と交流する姿が観察され，対人的交流の手段
として数字を用いながら，子ども同士でも簡単な会話ができるようになる。  
その後，保育園では，多少の配慮は必要であるものの，加配保育士の関与は見守り程度
で，おおよそ担任保育士の指示で動くことができ，集団生活に適応していった。 
 
4 考察 
 
（1）各期の考察 
 
第 1期 
来談当初の B 君は，規則性のない，よくわからない「人」に囲まれた世界に置かれ，不
安や恐怖に出会わないようにひっそりと小さくなっているといった様子であった。B 君は
Th を見ることはほとんどなく，例え Th に促されて物や Th の動作に目を向けたとしても
物や手元，操作に注目しており，Th の行為が終わると，あるいは，一瞥するだけですぐ
に注意はそれた。やまだ（1987）によれば，「子どもが人に対して期待をし，見てまつこ
とがなければ，行為者としての他者理解が伴わないやりとりである」ということであり，
未だ，行為者としての他者理解が伴っていなかったと考えられる。すでに数字に興味をも
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ち始めていたと考えられるが，それが外界へ向かうためには使われず，自己の一部－自閉
対象－として機能している段階であったと考えられる。 
 
第 2期 
規則性のある，よくわかる「数字」を獲得すると同時に言語獲得期に入り，急速に名称
理解が進むなど感覚的世界から対物世界へと入っていった時期であった。 
B 君は，数字を見つける，眺める，触る，唱えるなど感覚刺激的に用い始めた。相互作
用が成立しにくく，前言語的コミュニケーションの段階の自閉症児のコミュニケーション
指導にとって，ゆさぶり遊びやくすぐり遊び，歌遊びなど他者との情動の共有をもたらす
効果のある「情動的交流遊び」の重要性が示されてきている（三宅・伊藤良子
りょうこ
，2002）。
これは，「指導者との情動の共有が成立していく過程で，指導者に対する子どもの信頼感が
強くなり，要求を安心してだせるようになったり，指導者とのかかわりを期待することに
より，やりとりも成立するようになる」（伊藤良子
りょうこ
，2004）ためである。Th は数字をさま
ざまな方法で提示し B 君の注意をひこうと試みた。このような Th の行動は B 君の「＜見
ること＞の対象となりうるような行動」（伊藤良子
よ し こ
，1984）であり，行為者としての他者
の発見をもたらすものであったといえる。また，B 君が数字を見つけては読むようになる
と，Th も一緒になって数字を読んだり，数字を見つけた喜びを表現したりした。このよ
うなかかわりによって，数字の音や形から受ける心地よい感覚に対するポジティヴな情動
が B 君と Th との間で共有され響き合い，「情動的交流遊び」となった。このようなかかわ
りによって，行為者としての Th に対する意識が強まり，Th への要求も芽生えていくこと
になったと考えられる。Th が数字を共有しようとすることによって，数字は B 君と Th
をつなぐ媒介物となっていった。すなわち，数字を共有しようとする他者の存在によって，
数字は自己や物に留まる自閉対象から，外界へと向かう移行対象へと質的変換を促された
と考えられる。 
 
第 3期 
序数を何度も確かめる遊びが行われた。Th は，一緒に序数を確認するようにかかわる
一方で，数字ばかりにならないように，数字から導入された遊びに機能的な遊びや初歩的
な見立て遊びといった一般的な遊び方を示していった。やがて，数字に対する認知や数字
遊びが高度になっていくだけでなく，数字によって導入された遊びが後に数字を用いない
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より一般的な遊び方へと移行していく様子がみられた。このような経過から，移行対象と
しての数字は遊びを促進させる媒介物として用いられ，B 君の対物関係や象徴機能の発達
を促したといえる。さらに，第４期では，一般的な遊びに数字を部分的に取り入れること
で，単調な遊びがより豊かでまとまった遊びに発展していく様子がみられた。 
この時期，B 君の数字に対して，Th には，B 君の数字の世界を共有していくことが重要
であると考える一方で，数字の存在が自閉性を強くしていくのではないかという恐れが沸
いてきた。というのも，数字への興味の出現と同時期から，急速にできることが増えてい
き，自閉性が薄らいでいく中で，数字だけが逆に B 君の自閉症としての輪郭をはっきりさ
せていくもののように思えたからである。Th が B 君の数字に対する行動を否定的にとら
えると，数字は B 君と Th との間に立ちはだかる「防壁」に思え，すると，さらに数字は
B 君の内に向かう「自閉的対象」として機能するように感じられた。第 4 期になり，Th
が改めて B 君の数字の大切さに気づくことによって，再び数字は B 君と Th を「つないで
くれるもの」になっていったように思われる。Th が数字の「受け手」としていることで
初めて，数字は B 君と Th を仲介する役割としての移行対象となることができる。そして，
B 君が「受け手」の存在を意識することによって，「受け手」に対して能動的に数字を投げ
かけることができるのである。Th に「受け手」となる余裕がなく，「受け手」が不在の状
況では，数字は B 君だけとの世界－すなわち自閉対象として－に留まらざるをえない。 
 
第 4期 
市の母子療育においておおむね適応的に社会的存在としてのルールの中での適応行動を
身に付けていったり，積極的に他者に話しかけたりするなど，自己を環境にあわせ，社会
的行動をひとつひとつ身につけていった時期である。一対一の対人関係から一対多数の社
会的存在の世界へと歩んでいった時期といえる。数字はコミュニケーションを促進させる
媒介物として移行対象的役割をし，プレイ場面でも Th が改めて B 君の数字の大切さに気
づくことによって，再び数字は B 君と Th を「つなぐもの」になった。B 君－Th の関係が
安定していくとともに遊びも深まっていったという印象であった。一方，集団適応に耐え
られなくなると自閉対象として数字が表れ，外界との間に壁をつくっているような場面も
しばしば観察された。 
以上のように遊戯療法過程では，数字を共有しようとする Th のかかわりによって，数
字は自閉対象から移行対象へと質的変換を促され，心理的発達は感覚刺激的段階から対物，
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対人関係段階へと導かれるプロセスがみられた。 
 
（2）数字遊びの意味－B君にとって数字とは何か 
 
①規則性があるものによる安定の基盤 
精神発達の最初には，すべてが混沌とした意味も図も地もない未分化な世界を図と地に
分けて行く作業が行われる。一般の赤ちゃんがそれを行う手がかりは，日々かかわってい
る大人であり，赤ちゃんは人との関係を通して周囲の世界を秩序化していく。しかし，自
閉症児は，人との関係づくりそのものが遅れるため，人との関係を通して周囲の世界を秩
序化していくことが難しい。自力で秩序付けていくので，その方法が自己流になる。この
場合，周囲の世界を秩序化していくために基準となるものは，できるだけ安定したもの，
なるべく動かない変わらないものがよい。人間は変化に満ちてファジーなので，人への能
動的な関心，観察が必要となり，難しいからである。自閉症児にとって，「数字」は，かか
わりにくい世界の中でクリアにはっきりとした「図」として浮かび上がってくるのであろ
う。そして，数字は，できるだけ安定したもの，なるべく動かない，変わらないもの，規
則性をもっているものとして，物事を秩序づけていくために非常に便利である。 
ところで，数字は，「物の大きさ」と「順序」を表すことができる。このうち，B 君が特
に注目していたのは，順序・並びを表す方であり，序数である。序数を唱える，カードを
並べる，足し算，カレンダーなど，いつも同じ順にならんでいる数字の列「序数」をいろ
いろな方法で何度も何度も繰り返し，確認した。クレヨンの出し入れも反復したが，ここ
でもいつも同じ順に並べていた。「何度出しても（壊しても）必ずこの順に並ぶ」というこ
とを確認するように出しては並べ，並べては出し，安心していたのだろう。この確信は，
「安定の基盤」（山中，1976）となる。山中（1976）は「自閉症児たちはものの持続性を
すなおに信ずる自然な自明性を完全に喪失しているために，かつ，そのよりどころとなる
自己が未成立なために，安定した基盤を欠き，不断に外界のうち状態が変わらないものに
しがみつき，やっとのことでかりそめの〔自己の同一性〕を維持する」のであり，治療者
はその「安定の基盤」を「守ってやる必要がある」と述べている。 
安定の基盤をよりどころとしてこの世を秩序づけていこうとすること，それが精神発達
である。したがって B 君の精神発達にとって，安定の基盤となる数字のもつ規則性は重要
な意味をもってきていると考えられる。 
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②愛着対象として 
小林（2003）は「子どもたちは養育者との間に愛着関係を結び，そこでの基本的信頼感
を獲得することによって，初めて社会的に広がりをもつ世界へと羽ばたいていくことが可
能になる。もし愛着形成不全によって安全感のない心理状態にある場合には，周囲への警
戒心が強まり，環境世界のごくわずかな変化にも強い不安を示し，普遍を求めるようにな
る」と述べ，自閉症児の変化を恐れる理由に愛着形成不全による安全感のない心理状態を
あげている。また，村瀬（2006）は，「『自閉症児』が『カレンダー』に関心を寄せてきた
のは，彼らが，社会の規則性をうまく把握できないところからくる『不安定さ』があった
からである」と指摘している。このように考えれば，「不安定さ」に満ちた環境世界の中で
変化しないもの，変化を予測できる規則的なものとの安定した関係は，心に安全感をもた
らしてくれるものである。とすれば，B 君にとって数字は，母親との愛着関係だけでは十
分に得られない安全感の一部を補う役割をもってきたのではないかと考えられる。 
本来，人に対して本当の意味での深い愛着関係をもつことが困難なのが自閉症である。
杉山（2000）が，「幼児期の段階の愛着ではまだ弱い愛着の段階であり，自閉症の子ども
たちが母親との接近をするのは特に小学校中学年以降であり，ここで始めて強い愛着が形
成されるようになる」と指摘するように，B 君は，母親に対する愛着関係を形成してはい
たが，数字はその弱さを補うような物として取り入れられたのでないだろうか。このこと
は，第 2 期で数字を取り入れるとすぐに母親からの分離の始まりと身近な人達への密着的
接近という対人関係の積極的な拡大が起こったことと関連していると思われる。数字が母
親との愛着の補足物として，あるいは代理物として機能することで，数字から得られる安
定感が自己を支え，その結果，安全感が獲得され，身近な他者や環境へと関係を広げてい
くことができたのではないだろうか。その後，序数やカレンダー，足し算など数字に関す
る規則性を求め進むことで，さらなる安定の基盤・安全感を得ながら，徐々に外界へと自
己を拡大していく過程をたどったのではないかと考えられる。 
以上のことから，B 君にとって数字は精神発達を支える安定の基盤・安全感を得られる
もの，すなわち，愛着対象といえる。 
 
③移行対象－自閉対象的役割 
B 君は，数字という愛着対象に支えられて外界へと自己を拡大するとともに，母親の不
在に耐えたり，不安から身を守ったりするためなど，心を落ち着かせるためにも数字を用
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いている。幼児がこのように用いるものを Winnicott は「移行対象」（1971／1979）とし
ている。移行対象は，幼児が肌身離さず持ち歩き，それがないと著しい不安を示す毛布，
人形や動物のぬいぐるみ，その他の無生物であり，外界のよき対象は有効に働いているの
に，対象への内的な信頼が不安定であるとき，分離を促進する目的で使われる。また，“静
穏剤（soother）”であり，外界へ広がっていける能動的な性質をもつものである（井原，
1987，1990；Spensley，1995／2003；Winnicott，1971／1979）。また，B 君は，人や周
囲の世界との関係を遮断するように，いわば強迫的に数字を用いているときもある。Tustin
は，自閉症児がこのように固執するものを「自閉対象」（1972／2005）とし，移行対象と
区別している。自閉対象は自己に実態としての存在感を与え，自己喪失の不安を消し去り，
安心感を与え，自己の存在と継続を再保証するものである。自閉対象は未知の，予測でき
ないものすべてを徹底的に排除し，対象に強迫的にかかわる行為によって，「自分でない
not  me」との世界から孤立するために用いられるものである（Spensley，1995／2003）。
移行対象と自閉対象の違いについて，Tustin は「移行対象が現実への掛け橋であるのに対
して，自閉的対象は，現実への防壁であると結論づけている」（井原，1990）。また，井原
（1990）は，移行対象と自閉対象についてかかわり方のパターンの 3 つの視点から違いを
考察し，かかわり方のパターンにおいて＜対人的－自閉的＞という特徴を見出している。
そして，執着物であることや不安を静め安心感を与えるという点では両者は類似している
が，移行対象と自閉的対象では，移行対象が「人と人とをつなぐ役割」をもつのに対して，
自閉対象は「人と人とをさえぎる役割」を担っているとしている。 
B 君にとって数字は，他者と生き生きとかかわるための「掛け橋」となる一方で，他者
を入り込ませない，外界を遮断する「防壁」にもなる。前者が「掛け橋」「人と人とをつな
ぐ役割」となる「移行対象」とすれば，後者は，「防壁」「人と人とをさえぎる役割」とな
る「自閉対象」といえる。 
 
（3）自閉対象としての数字から移行対象としての数字へ 
 
B 君は，数字を移行対象として対物，対人世界を拡大していくと同時に，自閉対象とし
て世界を遮断し自己を守るためにも用いた。また，受け手側のとらえ方によっても数字が
「移行対象」にも「自閉対象」にもなりうることが示された。B 君の精神発達において，
数字のもつ規則性の発見は，自己に安定をもたらし，この世の秩序を知る基準を与えたと
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いえる。しかし，当然数字だけでは全般的な安定はあたえてくれないので，B 君が人との
関係をはぐくんだり，物には名前があること，言葉などをはじめとするさまざまなことを
理解していったりするためには，人との関係にも支えられるようにならなければならなか
った。周囲の大人の「本当は人との関係に支えられるようになって欲しい」という思いを
もったかかわりの中で，数字の世界が大切にされることが必要であったといえる。すなわ
ち，B 君の精神発達には，数字のもつ規則性の発見と，その数字の世界を大事にしながら
はぐくまれる人との関係が，重要な意味をもってきていると考えられる。 
B 君の事例は，自閉症児の数字に対する強い関心が数字の世界を肯定的に共有しようと
する他者の存在によって移行対象的役割を果たし，対人関係発達に影響を与えることを示
唆している。数字の世界を肯定的，共感的に共有しようとする他者の存在によって，「自閉
対象」としての「数字」を「移行対象」としての「数字」にしていくこと，すなわち，数
字が「現実への防壁」「人と人とをさえぎる役割」としてではなく「現実への掛け橋」「人
と人とをつなぐ役割」となるように支援することが重要であるといえる。 
 
付記 
本章は，古市（2005，2008）を部分的に取り入れ，加筆･修正を施したものである。 
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第 4章 事例 3 母子の外の世界への不安 
－癇癪で母親を二人の世界に閉じこめた C君－ 
 
1 問題と目的 
 
 自閉症児の母子分離には，両極端な困難さが見られる。ひとつには，分離に対する反応
の薄さであり，もう一方は，分離に対する恐怖体験の強さである。自閉症に限らず，分離
不安は，最初に「ない状態」から始まり「ある状態」を経て，また「ない状態」へと発達
的に移行するが，自閉症児は，まず「ない状態」が長く続く。この「ない状態」から「あ
る状態」まで進むことにも困難を伴うが，「ある状態」の段階にいる自閉症児の母子分離
は，恐怖体験とでもいうべき状態を見せるほどに強烈なことがある。二者関係から三者関
係へと関係が広がっていく過程においても，自閉症の子ども達は大きな揺れや危機をたど
る（山上，2003c）。 
 自閉症児の場合，「健常児にみられるような，アタッチメント対象との二者関係を共同
世界への窓口として，意気揚々と探索に没頭し，『世界との浮気』（Mahler，M．et al.,1975）
を楽しむような開放性を実現できない」（山上，2003c）。山上（2003b）は，自閉症児が
このような母子の状態に陥ることについて，次のように述べている。自閉的な孤立を破っ
て二者関係が育っていくとき，この二者関係が自閉的な閉塞的二者関係に陥って動きがと
れなくなることがよくある。二者関係は，共同世界への窓口としての意味を担っているの
であって，二者関係が成立すれば，発達が自動的に展開していくのではない。守りとして
の養育的二者関係が同時にはまりこみ型の閉塞状態に陥る危険性をはらんでおり，また閉
塞的な二者関係は外界とのかかわりの限局性とかかわる。二者関係の成立そのものが重要
なのではなく，“二者関係が共同世界に開かれること”こそが重要である。 
本章では，「激しい癇癪」や「母親に過度に密着する」といった行動がみられたアスペル
ガー男児（2 歳 5 か月）の事例を検討する。これらの行動の背景には「母子の外の世界へ
の不安」が推察される。本事例が「母子の外の世界への不安」を乗り越えていく過程にお
いて，遊戯療法で展開された遊びや関係性，発達的変容について明らかにする。 
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2 事例の概要 
 
クライエント：C 君 インテイク時 2 歳 5 か月 
 
（1）生育歴 
 
主訴（相談申し込み票のとおり） 
どう接していけばいいのか。次の妊娠について。これからどうなっちゃうのかな。 
慣れない人にフレンドリーでない。 
来談経緯 
市の療育センターに通う他クライエントの紹介 
家族 
父（30 代前半，会社員，短気，子どもと遊ぶのが得意ではない）， 
母（20 代後半，主婦）， 
母方祖父（60 代，子ども好き）， 
母方祖母（50 代，会社員，まじめだが，人間関係が得意でない）， 
母方祖父母は別棟に住んでいる。 
生育歴・現象歴 
在胎 37 週。安産。首のすわり 3 か月。人見知りは 10 か月のとき，おんぶをしていて近
所の人が近寄ってきたら，顔ごとプイと横を向いた。1 歳前後のとき，視線が合いにくい
と指摘されたことがあったが，知らない人なので顔を背けただけかもしれない。歩き始め
15 か月。初語 1 歳 5 か月。1 歳半健診で「あけて，まんま，わんわん」の 3 語しか発語が
ないこと，指さしが出ていなかったことを指摘され，1 歳 7 か月から市の母子療育を受け
ている。指差しは 1 歳 8 か月ごろできるようになった。1 歳半健診の後，プールに通わせ
ようとしたが，水着を着せようとすると泣いていやがったので 3 回でやめた。今年の 1 月
～3 月は，母親の体調不良もあり，療育へもあまり通っていない。X 年 5 月（2 歳 3 か月）
に療育施設でアスペルガー症候群と診断されたが，納得がいかなかった。母親の姪（C 君
より 1 つ年上）も似たような性格で普通に保育園に通っているのでそんなものだと思って
いた。X 年 7 月（2 歳 5 か月）に再度診察を受けたが，診断は変わらなかった。 
 市の母子療育では，自由遊び場面は良いが，設定保育場面になると，「あっち行く」と
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言ってききわけが悪くなる。気に入らないことがあると，ワーっとなって物を壊してしま
う。いろいろ誘っても，やる気がないとまったくやらない。頑固。外に遊びに行くのが好
き。家では，プラレールやブロック（「ロケット」を作ったりする）で遊んでいる。2 週
間前，母親が調子を崩して一日寝込んでしまい，祖父に預けて以来，母親にべったりで祖
父にもなつかなくなったが，ここ数日は少し改善されてきた。家族のうちで本児が好きな
順は，母親，祖父，父親，祖母の順。 
臨床像・見立て 
 まだ赤ちゃんらしさを残したまん丸とした顔と体型。視線が上がらず，周囲を見ない。
過度に周囲を怖がり，泣き叫んで跳ね除ける。気に入らないことがあると瞬時に激しい癇
癪を起こす。過敏で癇癪が酷く，とても育てにくい子といった印象である。母親にべった
りで，母親を振り回し支配しているように感じられる。母親とは言葉を交えたやりとりが
成立している。言葉や遊びの内容から遅れは顕著ではなく，アスペルガーと診断するには
時期早尚であるような印象を受ける。癇癪の激しさと視線があがらず顔を見ないことが目
立つ。 
母親からは，育てにくい子に根気よく献身的な育児をしてこられた様子が伝わってくる。
しかし，どこかしっくりこない母子という印象を受ける。母親は子育てに疲れている上，
納得のいかない診断が告知されたばかりで，抑うつ的，防衛的である。 
 
（2）面接構造 
 
週 1 回 50 分間の遊戯療法。可能な限り週 1 回の母親面接。同室内に子ども担当の筆者
（以下，Th），母親担当者（以下，Co）が入り，遊戯療法と母親面接を行う。Co の都合
で母親面接が行われない日は，母親に遊戯療法に参加してもらう。#26 以降は，基本的に
C 君，母親，Th の 3 者による遊戯療法，隔週，Co は不定期に 10 分程度出席という構造
に変更した。＃1～24 は，主に中プレイルームと小プレイルーム 2，#25～は主に大プレイ
ルームを使用した。 
 
3 遊戯療法の経過 
 
 X 年 7 月～X＋2 年 3 月（2 歳 5 か月～4 歳 0 か月）までの全 35 回を対象とし， C 君と
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母親，C 君と Th との関係の変化により 5 期に分けて報告する。 
「 」は C 君，『 』は母親（以下，Mo），＜ ＞は Th の言葉を表す。 
 
第 1期 激しい癇癪，「良い母親」との世界での安住 #1～#6 （2歳5か月～2歳7か月） 
  
#1 約束の時間よりずいぶん前から廊下で子どもが大声で泣き叫んでいる。Th が廊下に
出ると，まだ赤ちゃんらしさを残した真ん丸とした男の子が母親の背中で大泣きしている。
時間より早いがすごく泣いているので放っておけず，Th は Mo に声をかける。Mo は C 君
に話しかけることを優先し，Th の方を見ない。Co との挨拶も C 君の大きな泣き声で打ち
消され，ろくに出会いの挨拶もできないまま，プレイルーム（小プレイルーム 1）に案内
することになる。C 君はプレイルームに入っても「あっち！」「かえるー！」と叫びなが
ら大泣きしている。Mo は C 君の声に負けない大きな声で，説得し，説明するといったよ
うに話しかけている。その様子からしっかり C 君にかかわろうとしているのがわかる。し
かし，Th には，その光景が泣く子をなだめる母子の自然な光景として映らない。どこか
違和感がある。‘よしよし’‘わかったわかった’とか‘大丈夫大丈夫’といった，あや
しがないからだろう。Co や Th も声をかけてみたり，そっとしておいたりするが泣き止ま
ない。 
とにかく泣き止まない。Mo は，Co や Th らが話しかけても気のない返事を短くして，
すぐに C 君にしっかりと話しかける。Mo に一度外に出て C 君の気分を変えてみるはどう
かと提案する。Mo はおんぶしたまま，とぼとぼと外に出て行かれる。外に出ると泣き止
んでいるのが見えたが，センターの中に入ったとたんにまた大泣きに戻る。外から直接中
に入れる掃き出し窓の中プレイルームに変更し，外からプレイルームの中を眺め，おもち
ゃに目がいき泣き止んでから，やっとのことで入室できた。 
 中プレイルームに入ると，すぐにおもちゃで遊び始める。C 君は Mo におもちゃを差し
出し，「これ 何だろー？」と聞いたりしている。Mo が相手をする。ここでも話しかた
がきっちりしすぎていると感じる。しっかり話しかけよう，ちゃんと説明しなければ，と
いうように無理しているようにみえる。 
Th や Co が C 君に近づくと，瞬時に癇癪を起こす。何度か近づいてみるが，すぐに「あ
っち！（あっちに行って）」と言われてしまい，近寄らせてもらえない。Mo は申込書の
記入にかなり長くかかっており，なかなか面接が始められない。Mo のそばでひとりで遊
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ぶ C 君，申込書を長時間書く Mo。取り残された Th と Co。プレイルームは重苦しい空気
になる。Mo は本題に入ることを怖がっているように思えた。 
 随分時間がたってしまってから，プレイルーム内で Mo と Co の面接が始まる。C 君は
Mo におもちゃを持ってきて見せたり，Mo をつれて移動したりする。ようやく Th が近く
にいることができるようになると，Th の渡すものが気に入れば受け取ることもあった。 
プレイルームに不安と緊張の空気が充満したまま終了。Th は，重い気持ちのまま見送
るが，C 君は一度見えなくなってから戻ってきて，すごい笑顔でふりむいて手をふった。
Mo とやりとりをしている様子や遊びの内容から判断すると，自閉傾向や知的な遅れは顕
著ではない。しかし，そのわりにはかかわれないという印象である。 
#2 （Co は休み）泣かずに来所。周りをじっくり見て警戒しているが，Th には目を向け
ない。先回の重苦しい空気に加えて Co が休みということで，Th はかなり緊張して迎える
が， Mo は Co がいないことでとてもリラックスされている。『あのさあ，アスペルガー
ってさあ』と Th にいろいろと「アスペルガー」について素朴に聞かれる。C 君は物をと
りたいとか移動したいと Mo に要求するだけでなく，時々，ただ甘えて「かーしゃん（母
さん）」とくっつきにくることもある。Th に対しては，＜ちょうだい＞というとくれた
り，Th の渡すおもちゃが気に入れば受け取ったり，「開けて」などと要求することがあ
る。しかし，Th が C 君の遊んでいるおもちゃに触ったり，C 君が Mo に「あれ（取って）」
と言ったものを，Th の方が近いからといって Th が取ってあげようと手を伸ばしたりする
と，瞬時に遠くを指差し「あっち！（あっち行けー）」「ちゃんこ！（向こうで座ってろ
ー）」と激しく怒る。 
#4 他のクライエントにおもちゃを取られてしまい，床に伏せて足をバタバタさせて怒る。
おもちゃはすぐに返してもらえたが，なかなか機嫌はおさまらず，おもちゃを何度も投げ
る。 
#5 「バス（で遊ぶ）」と言いながら，ニコニコ顔で来所。時々Mo に要求しながら機嫌
よく遊ぶ。Th が近づいたり，話しかけたり，おもちゃを差し出した程度では怒らないで，
気に入ったことは取り入れる。しかし，Th が C 君のおもちゃに触ると，「あっち！」「ち
ゃんこ！」と怒る。思いどおりにならないと些細なことで，瞬時におもちゃを投げる。そ
れを Mo が注意すると，Mo にも「あっち行く！（あっち行って）」「ちゃんこ！（座っ
てろー）」と足をばたばたさせて泣いて怒る。終了を告げるとおもちゃを投げて暴れる。
Mo は優しい口調で諭す。Th が＜終わるの嫌だねー＞と C 君の気持ちを代弁していると，
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Mo も同じように C 君の気持ちを代弁される。 
#6 ニコニコで来所。Mo に Th へのあいさつを促されると，目を見てしたような気がす
る。「あれ」と取ってほしいものを指す。Mo よりも Th の方が近いので取ってあげようと
すると，瞬時に癇癪を起こす。「かーちゃん！（がやるの！）」と泣いて怒る。Co が来て
挨拶するが，気づかないのか，見ない。そこで Co が C 君に近づくと，咄嗟にダーッと逃
げ，遠くから Co を見る。Mo が Co と面接している間は Th の近くで遊んだ。 
「あっち」と掃き出し窓から見える小プレイルーム 2 へと Mo を誘う。移動の途中には外
プールがある。そこで立ち止まる。Th が水を出すと嬉しそうに触りにくる。Co と Mo も
プールサイドに腰を下ろして話し始める。C 君は水を触ってニコニコしている。Th が容器
を持ってきて C 君に渡す。するとそれに水をためてニコニコ。Th も今日はニコニコにな
る。Mo のいるところまでゆっくりこぼれないように持って行ったり，容器から容器に水
を移し替えたり，Th が＜ちょうだい＞と言うと，Th の容器に水を入れてくれたりする。
Th が容器に砂を入れて＜コーヒーだよ＞といって渡すとニコニコ。それを反対側のプー
ルサイドまで持っていって，容器に移し替えたり，ジャーっと流したりして空にすると，
また容器を持ってニコニコしながらタカタカと走って戻ってくる。そして「すなくらさい」
「みずくらさい」と Th に容器を差し出す。また，ゆっくり Mo のところへ運んで空っぽ
にして Th のところにくる。繰り返しやる。たまに Mo の横に座ってしばらく遊ぶことも
あった。Th は，Mo のところからこちらへ向かってくる C 君を待つ。笑顔で迎えて＜はい
どうぞ＞と言いながら水を入れて頭をなで，Mo の方へと送り出す，を繰り返した。 
帰りはちょっとぐずったものの比較的スムーズだった。 
 
第 2期 母親を二人の世界に閉じ込め Thを追い出す #7～#17 （2歳8か月～3歳0か月）  
 
#7 寝起き。「あっち行く」と Mo を連れて歩くのみ。何をやっても気に入らない様子。
前半は泣いたり，怒ったり，プレイルームを移動したりしただけで遊べず，Mo 面接もほ
とんどできなかった。もう機嫌が直ったかなというところで Th や Co が何かしようとする
と「かーしゃん！」と言って怒って振り出しにもどる。Th と Co は何もせず，Mo と C 君
の二人を静かに見ているうちに機嫌はおさまる。最後の方は，時々声をかけても怒らなく
なったが，おもちゃに手を出すと怒ってしまう。Th が動いただけでも瞬時に物を投げて，
足をバタバタさせて「あっち行くー！」とあっちに行けと言う。Mo と二人にしておくと，
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機嫌よく，ニコニコと Mo に話しかけながら遊ぶ。ガソリンスタンドでガソリンを入れた
り洗車機に車を入れたり，シルバニアファミリーのベッドに「いっしょねる」と言ってベ
ッドに人形を寝かせたり，ドアから人形を出入りさせたりしている。Mo のすることを楽
しそうに見て同じようにする。「かーちゃん，見てこれ。これなんだろ？」などと言いな
がら遊んでいる。 
 終了を告げると一瞬怒ったもののすぐに機嫌を直し，Mo に「エンジン」，「帰ろう」
というようなことを言う。Th にバイバイして帰る。 
#8 寝起き。最初は機嫌が悪く，Mo に抱きついたまま遊ばなかった。後半になると遊び
だした。相変わらず Th や Co が手を出すと「かーちゃん！」とバタバタして Mo でないと
ダメだという。こちらからはたらきかけないと何もかかわりも生まれないということもあ
り，タイミングをみながらそっとおもちゃに触れてみたり話しかけてみたりするが，Th
らが手や口を出すと，一瞬にしてひっくり返って怒るので，「ごめんごめん，母さんだね」
と引っ込める。 
Th は，こちらからかかわるのを止めて，Mo と C 君の遊びを見るしかできない状態にな
る。C 君は，あっち（あっち行きたい）」「これとってー」「これなんだろー」「かーち
ゃん見てー」「あー！～あるー」など，Mo によく話しかけながら遊んでいる。Th が C 君
とは離れた場所で工事現場をうまく組み立てていると「せんせいすごーい」といったのに
は驚いた。また，最後の最後には Th がおもちゃを渡すと受け取ってくれた。 
 今日も何回か怒って物を投げた。終了時には大きなおもちゃを投げてバタバタと怒る。
毎回，丁寧に機嫌を直そうとする Mo に最初のころに感じた不自然さは感じられなくなっ
ている。 
#9 （Co は休み）寝起きらしいが機嫌よく，ニコニコしている。 
 今日は，Mo が『先生にも車あげて』と言うと，Th にくれたり，Th が手伝っても怒ら
なかったりと，「かーちゃんかーちゃん」でありながらも，Th に対してすぐにどっかい
けーというかんじではなかった。Mo が Th との話に夢中になると，Mo に「これなんだろ
ー」とか「かーちゃん」と言って自分のところへひきもどす場面が何回もある。終了はち
ょっとねばったり，おもちゃを叩いたりしたが，比較的スムーズだった。自分できりをつ
けたようにニコニコと帰っていった。 
 Mo は C 君に優しく，じっくりと，つきあっている。C 君が癇癪をおこしたときも，代
弁したり，妥協案を出したりして，根気がいい。C 君もギャーっとなってから立ち直る時
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間が短くなっているように思う。 
#10 （Co は休み）寝起きらしいが機嫌よく，ニコニコしている。 
「かーちゃん，これ見てー」などと言いながら Mo のそばで遊ぶ。「なんか見たいー」
と言ってだっこをせがむ。Mo と離れた場所で遊ぶこともある。Th は C 君の近くにいて多
少は手が出せるが，なんでもかーちゃんにしてもらいたい。他の子どもを見てニコニコと
興味ありそうにしていた。手をふって帰る。 
面接では二人目の妊娠の話になり，『この子が診断をもらうまでのときの気持ちを考え
たらできない』『療育のお母さん達，よく二人目生めるなと思って』と言われる。 
#12 機嫌はよい。いつものように「かーちゃん！」と言うこともあるが，Th のそばで時々
Th の手伝いを受けながら遊んだ。ニコニコしていて，Co の‘いないいないばー’にも笑
った。鏡を見てニコニコして鏡に近づいていき，‘おもしろいね’という様子で振り返っ
てニコッと Mo を見る。今まで興味を示さなかった遊具もやってみている。あたり全体を
見回すようなかんじで歩き，リラックスしているようだった。言葉もよく出ていた。 
#13 Th を見つけると「きたー」と足をパタパタしながらはしゃぐ。「きたー」と小走り
でプレイルームへ Mo を誘導する。機嫌が良い様子。プレイルームでは，Th が手を出すと，
「かーちゃん！」と怒って Mo にやってもらいたがる。 
終了は渋って，ひっくり返る。Mo はひっくり返った C 君を上から眺め，ほんとにもう
疲れたというような表情をみせる。しかし一呼吸置くとまた，落ち着いてまた穏やかに声
をかけるのだった。 
 帰りは Th に「あっちいくー！（あっち行け）」「まだおわらないー」と怒る。しかし，
ドアを出ると笑ってバイバイをする。 
#14 父親も来所。Th が顔を覗かせると，とても嬉しそうに足をパタパタさせ，プレイル
ームへ向かう。シルバニアファミリーでは，いつもはドアをノックして入ったり，ネンネ
させたりするだけだったと思うが，今日は，Mo のもっている人形と C 君の持つ人形が会
話しながら遊びが展開していた。Th にまったく近寄らせない。C 君は Mo と会話しながら
楽しそうに遊び，父親が Co と話している。 
Mo と遊んでいて何か気に入らないことがあると，Th にまったく関係ないことでもすぐ
に Th に向かって「あっち！（あっち行けー）」と怒る。おもちゃをグチャグチャーとし
たり，ひっくり返る。家でも Mo しか受け付けないとのことで，父親は何もしてやれない
と話された。 
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 C 君が箱庭の砂を触りに来る。Th はその近くにいたので，機嫌を損ねるのを覚悟で指の
あいだからサラサラ－と砂を落としてみると，喜んで見た。もう一度やっても喜んでいる。
「もう一回やって」と言ったのには驚いた。その後，Mo と遊んでは何度か箱庭にもどっ
てきて，Th がそうするのを期待して見た。ただ，手元しか見ておらす Th の顔を見ない。 
#15 ご機嫌。ままごとでは，Mo に料理をしてあげている。「にえた」「やけた」「これ
たべる」など上手に Mo を相手に料理ごっこをしている。Th が砂をさらさらと見せると，
やってきて，手を出してそこに砂をかけてくれという風にした。また，＜これ母さんにあ
げたら？＞とおもちゃを見せると受け取った。 
一瞬で物にあたり，Th や Co に「あっちいくー！（あっち行け）」と言うので，ほとん
どかかわれない状況が続く。終了は荒れて，Th に何度も「あっちいくー！（あっち行け）」
と怒る。しかし，帰りは Th に向かって笑顔でバイバイする。 
#16 機嫌が悪い。今日はとくに「かーちゃん」「かーちゃん」とひどかった。Mo が Co
と話すと「いやだ」「うるさーい！」と怒る。後半は眠いのか，あくびをしたり，ぼーっ
としたりしている。Mo と離れたところでひとりでアンパンマンモールで遊んでいる。手
出しするとまた怒らせてしまうので大人 3人は静かに話しをながらC君を見ていることし
かできない。ぼーっとしたあと，「おうちかえる」と言い出す。帰りも「だっこだっこ」
で Mo は大変そうだった。 
Th は，Mo が必ず C 君のだっこやおんぶの要求に答えているようにみえることが気にな
る。C 君はすぐにだっこやおんぶを要求するので，それに全部答えるのは無理があるのだ
が，断るとまた癇癪をおこし，かえって疲れるからかもしれない。あるいはだっこやおん
ぶの要求は断るべきではないと思っているのかもしれない。 
#17 寝ながらだっこで来所。いつもに増して Mo の顔が浮かない。疲れ切っている。 
今日は「かーちゃんかーちゃん」と，特にひどい。Th はなんとかこの状況を変えたいと
思い，意を決し，Th も遊びに加えてくれと近づいた。もちろん，C 君は怒る。いつもはす
ぐに引き下がっていたが，今日は食い下がってみようと思う。C 君がいつもどおり，「あ
っち！」と怒っても，＜わたしにもさせてよー＞と食い下がってみる。しかしそのせいで
ひどい癇癪を起こし，とうとう「帰る！」と言い出してしまった。大人達であれこれとな
だめるも，一向に機嫌は戻らない。 
プレイルームに重い空気が充満し，癇癪声が響くなか，突然，『こんな子いますか？！』
と，Mo はプツっと何かがキレたように声を出される。『もう嫌』『もっと楽しみたい』
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『子どもはもうこりごり』と静かに言われる。『家でも最近は私が壊れてしまう』『二人
で壊れるので父親はまいってる』『もう限界』と。『いっそのこと預けてしまったほうが
いいのかと父親と話してたが，どうか』と言われる。市の母子療育でも 2 か月に一回母子
分離の時間が 50 分あるが，ずっと泣いているとのこと。家でもどこでも Mo でないとダ
メで「だっこだっこ」もひどい。Mo の訴えを聞きながら，Th は Mo の『もう限界』とい
う気持ちは当然だと思えた。 
Mo が C 君のために十分にしてきたことを Co らは見てきたこと，離れることに罪悪感
を持たなくてもよいこと，ここで離れてみることも良い展開がみられるかもしれないこと
などが話し合われ，来週から少し離れる時間をもってみようということになった。 
 
第 3期 母子分離のこころみ #18～#19 （3歳 0か月） 
 
#18 （Co は休み）だっこで来所。今日は分離を試みるとのことで，Th は意気込んでは
りきって出迎える。Mo もきっと同じような気持ちで来られると思っていたが，見るから
に足取りが重く，表情も浮かない。 
Th は分離に戸惑う Mo を感じていながら，ここで C 君が泣くとまた Mo の決心が揺ら
ぎ，離れられず元にもどってしまう，何も変わらないという思いから，Mo の不安に触れ
ることができず，Mo の不安に気づかないように振る舞う。Th は 30 分ぐらい離れてみて
様子を見るのもいいのではないか，きっと大丈夫という気持ちだった。Th には，Mo と C
君が離れてみる体験を用意し，その大変な時間を引き受ける役割があると考えていた。 
Th から Mo に，最初の 30 分ほど分離して後半は一緒に遊んではどうかと提案する。
Mo は，なんともいえない表情で聞いている。Mo は返事をしないまま C 君とトイレへ行
って帰ってくる。Mo が複雑な気持ちを抱えていることが感じられたが，大丈夫，がんば
って乗り切ろう，という気持ちを伝える。Th はプレイルームに入ったところで，「Mo は
買い物にいってくるよ」と C 君に言うが反応はない。Mo も言う。C 君はまさかそういう
ことになるとは思っていないのだろう，遊びに夢中で返事がない。何度か言うが，遊び続
けている。Moもなかなか離れられない。Thは＜大丈夫だから＞＜任せて＞と背中を押す。
Mo には半ば強引にプレイルームを出て行ってもらうことになった。 
 Mo がいないことに気づくと，すぐに大泣きする。Th がだっこをしてみると，ちょこん
と腕に座った。Th にだっこされたまま「かあちゃんとこ行くよー」と大泣き。「あっち」
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と玄関まで Th を誘導する。「かあちゃんとこ行くよー」と何度も言いながら泣くものの，
玄関から外を見ながらあやしていると，5 分ほどでだんだんと落ち着いてくる。しかし，
プレイルームへ戻ろうとすると大泣きして抵抗する。床に寝そべって泣く。鼻をふいてあ
げようとすると「かーちゃんがやる！」と怒る。Th は外に散歩に出ることにする。30 分
ほどだっこで散歩をする。「かあちゃんとこ行くよ」と何度も言う。＜かーちゃんとこ行
きたいね＞＜買い物行ってるからね＞＜必ず帰って来るから Th と待ってようね＞と声を
かける。＜どっち行く？＞と聞くと「かーちゃんとこ行くよー」と言いながら行きたい方
を指さす。Th は C 君の行きたい方を聞いてそのとおりに進んでいく。Th が＜ほらこれ見
て＞と他のものに注意を向けようとするが，ちらっと見て「かあちゃんとこ行くよ」と言
う。しかし，時間がたつと「かあちゃんとこ行くよー」の声は小さくなっていき，Th が
指さすものを見るようになった。やがて，C 君の方から「ほら見てひこーき」と飛行機を
指差す姿もみられた。 
30 分後，Th から Mo に電話をし，先にプレイルームに戻ってきておいてもらう。Th と
C 君がプレイルームに戻ると，Mo は何ともいえない表情で立っている。来所したときと
同じような表情である。うしろめたいような，悪いことをしたのに謝れないときのような
表情だった。C 君は Mo を見つけると Th の腕からおりて駆け寄り，すぐにおもちゃを出
して「かーちゃん，これー」と遊びだす。嬉しそうな顔をしてちょこちょこと走りまわっ
ている。再会の瞬間は案外あっけなかったが，遊びながら「泣けちゃった」「かーちゃん
買い物いっとった？」などと，笑顔で言っている。時々分離の時間のことを Mo に話しか
け，あれもこれもとあせるように「かーちゃんみてー」と遊んだ。 
 Mo は C 君にご褒美のおかしを買ってきていた。今日は早く来て，車で 2 時間寝かせた
とのことだった。 
#19 大泣きで来所。Th を見ると「おうちかえるよー」と叫ぶ。案の定，先週の分離が嫌
だったようだ。Th としては予想していたことなので，予定どおりに分離しようとすると，
Mo がためらう。Mo は玄関から足を進めず，『来月から預けることにしたので』と切り出
す。聞くと，『来月から託児所に預けることに夫と相談した結果決めた』，だから『分離
はそこでするからここでは一緒でいい』と言われる。 
 予定を変更して 4 人でプレイルームに入る。Th は，この展開に動揺していた。C 君が
やっと泣き止んだこともあり，何もできないでいた。また，元にもどってしまったように
思えた。しかし，次のことが起こった。C 君が「かーちゃんこれなんだろー」と Mo にお
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もちゃを見せにいくと，Mo が『なんだろう。お姉さんに聞いてごらん』と言った。もち
ろん聞きにこないか，その発言に癇癪を起こしかねない。Th はせっかく機嫌が直ったと
ころなのに……と思ったところへ，B 君がテケテケーと Th の前に来て「これなんだろー」
と聞いたのだった。Th は驚きを隠しながら＜これは，～だよ＞と答えると，C 君は元のと
ころに戻っていった。この様子を大人達は，息を飲んで見守った。C 君が遊びに戻ったと
ころで，Mo は Th と目を合わせ，『行かないかと思った』と，そっと言った。 
 これまで母子で通っていた託児所があるとのこと。3 年保育なら再来月は入園の月にあ
たる。市の母子療育の日数が減ることもあり，年少年齢では託児所と母子療育を並行して
通うことに決めたとのことであった。 
 
第 4期 母子二人の世界から外の世界へ #20～#35 （3歳 1か月～4歳 0か月）  
 
#20 ご機嫌。Th を見ると C 君から寄ってくる。今日は託児所第一日目。案外泣かずに過
ごせたとのことで，母子ともに明るい表情。Mo は『母に余裕がある』と笑顔である。遊
びが始まると，C 君自ら Th のところにやってきて，「これなんだろー」と聞いてきたの
には驚いた。Th が遊びに手を出すと「かーちゃんがやる」と言うものの，言い方が穏や
かである。今日は，始終穏やかだった。Mo は，『診断は遅ければ遅いほどいい。もっと
遅くに知ればよかった。一所懸命子育てやってきたのに診断されてプチンと切れた』と言
われる。 
#21 （Co は休み）ご機嫌。あいかわらず「かーちゃんがやる」と言うが，Mo が『おね
えさんに聞いておいで』と言うと，あっさり「これなんだろ？」と聞きにくる。 
#22 ご機嫌。遊びがうまくいかないときや Th が手を出すと怒ることはあるが，以前のよ
うにすぐに物を投げたり，ひっくり返ったり，叩いたり，癇癪をおこしたりはしない。Mo
から離れて遊んでいる姿も見られる。Mo も託児所に預けるようになって楽になったよう
だ。C 君の成長を Mo に伝えると『そういえば，ひっくりかえったりしなくなったなあ』
と嬉しそうな表情をされる。 
#23 Mo とプラレール。一度，思いどおりにならず，あっという間におもちゃを投げてし
まった。C 君も，投げた後で投げたことに気づいたというような表情をしたのが印象的で
あった。Mo に促されて「ごめんね」と Mo に言った。 
#24 新年度に入り，Co がこの時間の都合がつかないことを機に今後の構造について話し
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合われ，この時間は，C 君と Th の遊戯療法に Mo が参加することを基本とし，別時間帯
に月 1 回の母親面接が開始されることになった。また，Mo の申し出により，託児所に行
っているので 2 週間に 1 度に変更することとなった。Co は不定期に 10 分程度参加する。 
Mo と Th が思わず顔を見合わせて笑ってしまうほど機嫌が良い。C 君自ら Th にペンを
持ってくる。Th は，はりきって＜何描こうかなー＞と言うと，Mo が『キャップ開けて欲
しいだけだと思う』とクスっと笑われる。そのとおりで，Th がキャップを開けると優し
い口調で「あっちいくー（もうあっち行っていいよ）」とニコニコと言われてしまう。Th
と Mo の間で笑いがおきる。子どものかわいくておかしな行動を見ながら大人が笑い合う，
こういう空気がこれまでに C 君の周りには流れなかった。今日は，あまりに機嫌が良いの
で，Th も遊びに手を出してみるが怒らない。終了は「いやー」と言うので，Mo が『じゃ
あ，かあちゃん片付けるから，これでお姉さんとやっとって』と言うと，その間 Th とプ
ラレールができた。 
#25 おもらしをする。Mo が車に着替えを取りにいくことになるが，C 君がついていくと
なれば，けっこう時間がかかりそうだ。Th は C 君に＜Th と待ってよう＞と聞いてみる。
Mo には＜Th は泣かれても平気だから＞と伝える。Mo も『待っててくれる？』と言うも
のの，C 君の返事を待たずに『まあ，連れて行きます』と連れて行く。 
遊びが広がればと，大プレイルームを案内すると，気に入る。 
#26 「おおきいおへや」と大プレイルームを選ぶ。Th が遊びに加わっても怒らない。C
君が裏庭に行きたいというので，Mo が玄関まで靴を取りに行かなければならない。C 君
を連れていくと時間がかかるので，Mo だけで取りにいった方が良いということになる。
Mo は覚悟を決めたように『かーちゃん，靴とってくるから待っててくれる？』と言うが，
言い終わるか終わらないうちに，C 君は「待ってる」と返す。Th と Mo は拍子抜け。聞き
間違えかと思う。しかし，もう一度聞いても「待ってる」と言うので間違いない。Th と
プレイルームで Mo の帰りを待っている間，C 君はふざけてドアにはさまれる格好をして，
‘見て’という風にニコニコと Th を見るのだった。 
#27 Mo は『こういうところはちゃんとつなげておかないと落ちると大変（C 君が癇癪を
起こす）』と笑いながらプラレールの陸橋を組み立てている。しかしその陸橋が崩れても
「おちちゃったー」と言って怒らない。今日は，一度も怒らなかった。久々に Co が来て
C 君が穏やかに遊んでいるのを見て感想を言う。Mo は『そういえばそんな気もする』と
少し嬉しそうな表情をされる。 
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#28 父親も来所。始終機嫌が良い。Mo と Th が話していると，離れたところで，他児の
いるハウスに入って，父親と遊ぶ。Mo や Th の助けがあれば，他児に「これがいい」と言
っておもちゃを貸してもらったり，「ありがとう」と言ったりもする。父親は『この前来
たときは Mo べったりだったけど』と成長を実感される。何度か父親や Th の肩を後ろか
らポンポンと叩きにくる。Th が振り向くと，ニコッと笑う。 
#29 他児に遊びを邪魔され，久々に癇癪を起こす。Mo がなだめるも，なかなか気分が戻
らない。とうとう Mo も怒ってしまい，片づけ始める。今日は，どちらも怒って当然とい
う場面だった。Th が C 君をなだめる。以前ならそれがさらに癇癪をあおることになった
が，Th にも泣き止ませることができた。Mo も C 君の癇癪に支配されることなく，感情を
出している。今度は，Mo の方の気分が戻らない。C 君が「ごめんねごめんね」と Mo に
抱きつく。 
帰りは久しぶりに「だっこ」「靴をはかない」などと言って，Mo を困らせる。Mo は『こ
の妥協がいけないんだろうね』と苦笑いしながら，靴をはかせ，だっこし，いつもの Mo
に戻る。そして『母子療育の保育士には，わがままきかずにもっと自分でさせろと言われ，
母子療育を見にきた託児所の先生からは，Mo といるときは一緒にやりたくなってあたり
まえなのに，Mo がひとりでさせようとしすぎていると言われたし』と笑いながら言われ
る。その表情に，以前にはなかった自信が感じられる。 
#31 おもらしをする。Mo が手を洗いに行く間，C 君は自ら「待ってる」と言う。Mo が
いない間，Th と話しをしながら，遊んで待っていられた。 
 
Mo から妊娠の連絡がある。つわりがひどいため，しばらく休み。 
 
#32 5 か月ぶり。父親も来所。ニコニコと歩いてくる。＜もう，だっこーって言わないの？
＞『言うけど，しんどいとか言って断る』と笑う。託児所にはおじいちゃんがつれていっ
てくれる。朝ごはんにおにぎりをおばあちゃんが作ってくれて，それを持って行き，6 時
ごろまで過ごすという。 
#33 『かーちゃんトイレ行くで，ここで待ってて』と言うと，C 君は即座に「いいよ」
と言う。＜すごいねー，待ってられるよねー＞というと C 君はそれを聞いてニコニコして
いる。＜すごいね待てるね＞『そういえばこんなのひとりで行けなかったなー』と笑う。 
#34 Mo が『トイレ行ってくるから待ってて』というと，「待てない」と C 君はトイレ
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の前までついて行く。しかし「やっぱり待ってる」と自分から離れて下駄箱の前で座る。
そして「だっこで帰る」と言っていたが，靴をはくとひとりで駆けて行った。 
#35 来月，保育園入園（2 年保育）。出産後，落ち着くまで休み。保育園で問題なければ
ここも終了してもいいのではという提案をする。『そうだね。そろそろ卒業してもいいか
もしれんなあ』と自分自身に言い聞かせるように繰り返される。＜終了するにしても夏ご
ろ一度来所ということだけ決めようか＞と聞くと，『日も決めて帰ります。次の問題（下
の子）が待ってるので』と冗談っぽく言われる。Mo の中で C 君のことは一段落したのだ
と感じた。 
 
＃36 保育園の夏休み，Mo は二人の子どもを連れてこられた。C 君は久しぶりのプレイ
を楽しみにしていたとのことで，終始ご機嫌で Th とプラレールで遊んだ。弟を可愛がる
様子もみせていた。とりたてて問題はなくなったことが確認され，終結となった。 
10 月，Mo から次のようなメールが来た。『C は，元気に保育園に行っています。昨日
は初めて，親なしで友達のうちに遊びに行けました。今日は，昨日とは違う友達がうちに
遊びにきました。保育園で自分で約束をしてきます。弟は人の顔をよく見て，お話もたく
さんできるようになりました』 
 
4 考察 
 
（1）各期の考察 
 
第 1期 
C 君は外界にある良いものだけを自分の世界に持ち帰り，良いものだけで作られた母子
の小さな世界に安住することで，外界とかかわらなくてもよい世界を作っているように思
われた。外界から入ってくるものは不安や不快と結びついているようであり，それらを激
しい癇癪によってはねのけ，自分の世界に悪いものが入ってこないように守った。 
ささいなことですぐに癇癪を起こし，一旦機嫌が悪くなるとなかなか持ち直さない。Mo
は非常に一生懸命にかかわっておられたが，情動で通じ合えず「なだめる－なだめられる」
の関係が形成されていないようであった。C 君と Mo が遊んでいる様子を見ると，視線が
あまり上がらない以外は，C 君の知的な遅れや自閉的傾向はさほど感じられなかった。自
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閉症児が他者からの働きかけに対する不安や恐れの強さを，外の世界を遮断することで逃
れ，安全を保とうとすることがあるが，C 君はむしろそういうことができないために，そ
れらを自分の世界に入らないように自分の力で必死に追い出すしかないという風であった。
「あっちー！」と癇癪を起こし，悪いものを遠くに投げ飛ばした。C 君の癇癪の激しさに
Th も投げ飛ばされた。C 君は外的世界から逃げられないことがわかっているからこそ，視
線をあまり上げずに怖いものを見ないようにし，Mo だけを近くに置いてその小さな世界
にすがっているのだと思われた。C 君が Mo を求める行動は激しく，甘える様子がみられ
る一方で，Mo にさえも気に入らないことがあればすぐに「あっち！（あっち行けー）」
と言った。悪いものは母親であろうと世界から締め出し，良いものだけに囲まれて生きる
ことで安全感を得ようとしていた。自分の内から湧いてくる負の感情も外からやってきて
いるかのようであり，それを外に投げ飛ばすというように対処していた。感情が内側から
湧いてきて，内側に収まっていくという実感をもってもらうことが難しかった。 
機嫌が良いときには，Th の差し出すものが楽しそうなものだと思うと近くに来たり，
受け取ったりすることもあった。このときの姿や Mo とのやりとりを見ていると，もっと
Th とかかわる力があるように思えたが，そのためには C 君の快の状態が保たれ，C 君か
ら外界へと出かけるのを待たなければならなかった。この時期には C 君の快の状態を維持
することが最優先であり，大人達は C 君の快の状態を維持するに懸命であった。このこと
は Winnicott のいう母親の原初的没頭（1965／1977）を思わせた。 
 
第 2期 
視線があがらない C 君は，限定された視界の中を母子二人の聖域としていった。Th は，
聖域への侵入者であり，視界の外へ排除された。視界の中を安全に保ち，その外は見ない
ようにしているようにも感じられた。視界の外に悪いものを追い出すことによって，母子
二人の安全な世界を守っていたのだろう。ThからC君に近づくことや声をかけることは，
聖域の外の世界の存在を感じさせることであり，聖域の壁を厚くしていった。たまにかか
わりの糸口がみられたのは，安全な聖域の中で C 君の方から Th へと視線を動かし，そこ
で Th が C 君の興味をさそう物を提示しているときであったように思われる。聖域からそ
っと外を観察できるような場を提供することが，Mo を守りにしながら視線を上げて外の
世界（Th）を見るために必要であったと考えられる。 
第 1 期では Mo がおもちゃの操作に失敗したり，気に入らない提案をしたりすると「悪
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い母親」を「あっち（行けー）」と追い出していたが，今期では，この「悪い母親」への
怒りは Th に向けられるようになった。Mo が失敗しているのに，Th を「あっちー！」と
追い出すのである。この期には Mo が追い出されずにすむようになり，Mo の有能感は保
たれた。しかし，このことは母親が万能でなければならないということでもあった。何を
するにしても Mo しか受け付けず，癇癪は減らず，だっこやおんぶの要求も激しいので，
Mo は疲れきった。Mo は C 君の要求に応えようとがんばっており，その姿から Th には
Mo の大変さが痛いほど伝わってくるが，Th がかかわると C 君が癇癪を起こしそこで大変
な思いをするのも Mo であったので，Th は Mo の大変さに共感するしかできなかった。こ
のときの Th は，C 君にも Mo にも何もできず，「どう接していけばよいのか」「この先
どうなるのか」という Mo の主訴を Th のものとして感じていた。Mo は C 君がどうした
いのかを読み取り，敏感に応えようとされていた。C 君に支配され，それでも献身的に尽
くされていた。この Mo を見ていると，Mo の対応が特段変わったというわけではなかっ
たが，来談当初に感じたような，しっくりこない，不自然さは感じられなくなっていった。
この C 君には Mo のこの態度しかない，と思えてきた。 
Th は，Mo の大変さを認めつつ，C 君が Mo を求めることが発達にとって重要な意味が
あることを伝え，Mo が C 君の行動を肯定的にとれるように，＜かーちゃんが大好きなん
だね＞などと Mo の自尊感情を高められるような言葉をかけてきた。しかし，このような
言葉はしだいに Mo を追い込むだけのようにも思えてきた。C 君が母親を求めれば求める
ほど，母子の世界が外界とのつながりをなくしていく方向に進んでいった。Mo は C 君の
聖域に閉じ込められ，Mo も外の世界とのつながりを閉ざされていった。 
この行き詰った状態を打ち破ったのは，Mo であった。#17，Mo はとうとう，『こんな
子いますか！』とあふれ出る気持ちを Th らへぶつけられた。このとき，Mo の怒りは直接
C 君に向けられず，Th らに向けられた。このことによって，C 君が作り上げてきた母子の
世界を Mo が直接破壊することなく，外界へとつながる穴が空けられた。Mo の怒りは当
然であった。C 君への怒り，何もせず見ているだけの Th らに対する怒りをはじめ，さま
ざまなことに対する怒りの感情が溢れていた。母子の閉じた二者関係の世界に母親が空け
た風穴を大切に，それが外界への窓となるようにしなければならないと思われた。 
 
第 3期 
#18 の分離の試みでは，心配したほどのことは起きなかった。C 君は Mo の不在に泣き，
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Th になだめられて徐々に落ち着き，Mo との再会を喜ぶ，という様子から，このときすで
に C 君は Mo との愛着関係を基盤に世界を広げていける力をもっていたと考えられる。C
君が「かあちゃんとこ行くよー」と繰り返し，心の中で Mo を思っている間，Th はその思
いを共有し，言葉にしながら抱え続けた。Th は C 君をだっこしながら，C 君が行きたい
方向に歩いていくことで，Mo と離れた外界で主体的に歩む実感をもってもらおうとした。
Mo との世界の外にもおもしろいこといっぱいあるよ，Th といるのもいいでしょ，という
思いで，だっこで散歩しながら外の世界を見て回った。Th と楽しめるように外界のいろ
いろなものに目を向けられるようにしながら，言葉をかけた。すると C 君は 30 分の間に，
Th と周囲の世界を見渡し，自ら Th に向かって「ほら見て，ひこおき」と興味を共有しよ
うとする力を発揮した。このとき，C 君は「Th の落ち着いた情動を少しでも子どもにつた
え，それによって自分の情動がしずまってゆく体験（情動の共有体験）」（滝川，2004）
をし，外の世界，すなわち Th や Th と過ごす時間も知ってみると悪くないと思ったので
はないだろうか。また再会時には，Mo に「泣けちゃった」と報告したことから，自己を
対象化する力も育っていることがうかがえた。 
Mo の『託児所に預けるからここでは一緒でいい』（#19）という申し出には，Th は動
揺した。しかし，「ここでは一緒で」という言葉から，「ここ」の意味を Mo は感じてお
られ，「ここ」でしかできないことをしようとしておられた。Mo は「C 君を自分から離
すこと」と「C 君と向き合うこと」の両方を決断したのだと思われる。すなわち，自分の
引き受けられる範囲で C 君と向き合うという決意を示したのだと考えられる。『お姉さん
に聞いておいで』という Mo の賭けに C 君が乗ったのは，その決意が伝わったようであっ
た。 
 
第 4期 
託児所生活が始まり，プレイルームは C 君と Mo が一緒に過ごす特別な場所となった。
プレイルームの中の母子二人の小さな世界を守る壁はなくなった。 C 君は Mo の後押しで
Mo の元から Th のところへ出かけていって，Th という外界と交渉し，目的を果たしては，
Moの元へ戻っていくということを繰り返した。C君を中心にそこからはね飛ばされたり，
引き戻されたり，閉じ込められたりしていた Mo であったが，今度は，Mo が拠点となり，
そこから C 君を「送り出し－迎える」ようになった。C 君は，自己の身体を Mo から Th
へと向かわせることを繰り返すとき，主体的に動く自己の身体を実感していたと思われる。
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またこの時期には，ふざけたり，肩を叩いたりして Th の視線を C 君の身体に向かわせる
ような行動もみられている。Th に送られてくる C 君の身体が，Th の眼差しや言葉によっ
て肯定的に映し出されることで，C 君に自己の存在と自己と外界との肯定的な関係を実感
させていたと考えられる。 
終結が近くなるころには，Th にかっこいい姿を見て欲しがる，ほめられて喜ぶ，とい
うように自己の内面を意識する姿もみられるようになる。Th は C 君から投げかけられた
C 君を受け止め，肯定的な表情や眼差しや言葉を乗せて返した。C 君は主体的に Th とい
う外界へと向かい，Th に肯定的な自己を映し出すことで，自己を強化する。こうして外
界へと向かう自己への自信を得ていたと考えられる。 
癇癪も激減した。思い通りにならない場面でも Mo が C 君を納得させられる場面や，
Mo が C 君に直接怒りをぶつけ C 君が慌てる場面，だっこを断わる姿など，母子の自然な
やりとりの光景がみられた。また，Mo が『キャップ取ってほしいだけだと思う』（#24）
と笑う場面も印象的であり，このようなときは誰よりも C 君のことがわかる母親としての
自信が感じられた。 
 
（2）C君の体験とセラピストの役割 
  
山上（2003b，2003c）は，養育者－子どもの二者関係において重要なのは，それが共同
世界に開かれることであると述べる。そして，自閉症児の場合，アタッチメント対象との
二者関係が共同世界への窓口とならず，自閉的な閉塞的二者関係に陥る危険性をはらんで
いることを指摘する。 山上が指摘するように，C 君が Mo との間で形成した二者関係は，
スムーズに共同世界への窓口とはならなかった。#6，C 君は Co がプレイルームに入って
きたことに気づくと，Mo がそばにいるにもかかわらず，一目散に部屋の隅に逃げた。自
分で自分を守るしかないという様子であった。C 君は，「あっち（行けー）」と言って他
者を遠ざけるか自分が逃げるか，人や出来事との距離をとるという方法で自己を守ってい
た。市の母子療育でも『気が向かないことは一切やらない』とのことであったが，これも
外界から悪いものが入ってこないように自分を守っているからであると思われた。C 君が
ここまで外界を怖がり遠ざけるのは，Mo を盾にして Mo の後ろからそっと外の世界を見
るということができないからであったと考えられる。 
C 君はプレイルームの中に小さな世界を作り，その中に良いものだけを取り入れ Mo を
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拘束した。山上（2003b）は，母親が子どもの要求を受け入れて閉塞的な二者関係にはま
りこめばはまりこむほど，母親自身が自らの共同世界からの疎外感に苦しむことになり，
子どもの発達も停滞すると指摘する。このようなはまり込みの関係に対し，山上（2003b）
は，関係は相互的であるため，母親が閉塞状態を破って第三者（共同体）的基盤を回復す
ることができたとき，子どももまた閉塞的関係を破って，改めて母親を安全基地として外
界探索にでかけることができるようになると述べている。本事例においても#17 を契機に，
山上が指摘するような回復の過程をみることができる。Th は，この過程において，Mo が
閉塞的二者関係を破って出てくる瞬間に立ち合い，二者関係を壊さずに守りながら二人の
世界を外界へと開いていく役割があった。 
閉塞的二者関係が破られたときに用意されていたのは，共同世界という外界の代表・表
象である Th であった。それまで，C 君にとって外界は，負の感情がやってきて跳ね返す
ところであり，不快，不安，恐怖など悪いものであふれた世界であった。しかし，#18，C
君は，分離という状況においてその外界にさらされた。このとき Th は，C 君の恐怖の感
情を，外界の代表・表象として抱えつつ，共に外界の物に肯定的な目を向けられるように
促しながら歩いた。C 君は分離という最も激しい痛みの感情と外界にさらされた恐怖の感
情を外界の代表・表象である Th に抱えられ鎮められることによって，外に跳ね返すので
はなく，自己の内側へと収めていく体験をする。また，Th と外界を見回しながら安全な
時間を過ごすという体験をする。これらの体験が，#19，C 君が母子の外の世界へと歩み
始めるために重要であったと思われる。このように，Th は C 君に内と外を実感させ，外
界の代表・表象としてそこが安全であることを示す役割があったと考えられる。 
 
（3）母親の体験とセラピストの役割 
 
Mo の診断直後の落ち込みと頑張りの時期と C 君の癇癪，母子分離の難しい時期が重な
り，母子関係は内へ内へと入りこみ，やがて壊れてしまう方向に行っているように思われ
た。Th は，1 期，2 期と C 君にも Mo にも何もできていないと感じつづけていた。しかし，
この危機的な時期に，Mo は本当に根気よく通い続けられた。そして，母子分離が試みら
れた次の #19 では，Mo は『ここでは一緒でいい』と言われ，その後も継続して来られた。
Mo にとって「ここ」のもつ意味は何だったのだろうか。 
Th は C 君と母親の世界の外に置かれることで，無能感や疎外感，「この先どうなるの
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か」，「どうかかわってよいのかわからない」という Mo の感情や主訴を Th 自身のもの
として感じることとなった。Mo もプレイルームの Th に自分を重ねていたと思われる。そ
して，C 君を育てることの大変さに共感し，一生懸命に育てている自分を認めてくれる人
が見ている前で C 君と向き合うことに意味を感じ，『ここでは一緒でいい』と言われたの
だと思われる。また，C 君の癇癪は Mo を破壊するのに十分な威力があった。『家でも最
近は私が壊れてしまう』『二人で壊れるので父親はまいってる』（#17）と言われている。
週に 1 度，このままでは壊れそうな窮屈な母子の世界に風を通し，Mo と C 君，その関係
が壊れてしまわないように見守られ抱えられる場としての意味を感じていたのではないか
と思われる。このような場において，Mo は何を体験し，Th はどのような役割を果たした
のだろうか。 
当初，Mo は，『アスペルガーとは何か』『アスペルガーだとどうなるのか』という話
題に終始した。Mo は優しい口調でしっかりと語りかけ，遊びの相手も上手にされていた
が，C 君との関係にどこか不自然な印象を受けた。このときの Mo は，『一所懸命子育て
やってきたのに診断されてプチンと切れた』（#20）と言われたように，「アスペルガー
の子どもとその母親」として，先の見えないスタートラインに引き戻されていたところで
あった。障害を告知されたショックに加えて，これまでのC君の母親というMoの存在と，
C 君と Mo の関係がそこで途絶えたように思われていたのではないだろうか。C 君の癇癪
の激しさは，Mo に休息を与えなかった。このことが，結果的には Mo の C 君に対する理
解を深め，C 君にあった対応が引き出されていくことになったのだと思われる。Mo は C
君の要求にこたえるため，C 君に敏感に応答されていた。やがて，Mo はアスペルガーと
は何かをThに聞かなくなり，C君との関係の不自然さもなくなっていった。Moにとって，
遊戯療法過程は，診断されたことによって「アスペルガーの子の母親」としてスタートラ
インに引き戻されたという落ち込みと無能感の状態から，診断前の時間と自己の連続性や
「C 君の母親」としての有能感を回復していく過程であった思われる。 
また，第 2 期になると，C 君は悪い母親を Th に引き受けさせることで，Mo を世界から
追い出さなくなった。Mo は，プレイルームでは C 君からの破壊を Th が引き受けること
によって，破壊されることを免れ，C 君に根気よく付き合う力と時間を確保することがで
きたのではないだろうか。また，無能な Th がそこにいることで，プレイルームは Mo が
C 君に対する有能感を感じられる場となっていたと思われる。このことは，Mo にとって
Th があくまで「子ども担当」であり，共に C 君へのかかわりに苦慮しながらも常に Mo
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がリードしているという関係がみえていたことが重要であったと考えられる。Th は，Mo
が C 君の激しい癇癪に破壊されながらも「生き残ること」（Winnicott，1965／1977）の
過程を，Mo に伴走しながら支える役割を担っていたのだと考えられる。 
 
付記 
本章は，古市（2006，2011）を部分的に取り入れ，大幅な加筆･修正を施したものであ
る｡ 
  
106 
 
第 5章 事例 4 「個」として世界に存在することへの不安 
－両親がいないと現実世界から姿を消す D君－ 
 
1 問題と目的 
 
 伊藤良子
よ し こ
（2007a）は，子どもが分離不安のない状態（第一段階）からある状態（第二
段階）へ，さらにない状態（第三段階）へと歩みを進めるためには，子どもが親の存在を
重要と感じ（第一段階から第二段階へ），対象を内在化する（第三段階へ）必要があり，発
達障害児では「この内在化の過程こそ，遊戯療法でやっていくことになろう」と述べてい
る。そして，分離の不安に圧倒され母のイメージが子どもの中に確実に生まれるところで，
分離という状況を Th と共有しつつ，他者を，すなわち，自己を対象化することによって，
そこに，開けがもたらされると論じている。 
本章では，両親との分離不安がある状態において「現実世界から姿を消すようになる」
といった症状がみられた軽度の知的障害のある広汎性発達障害男児（5 歳 9 か月）の事例
を検討する。その症状の背景には「『個』として世界に存在することへの不安」が推察さ
れる。本事例が「『個』として世界に存在することへの不安」を乗り越えていく過程におい
て，遊戯療法で展開された遊びや関係性，発達的変容について明らかにする。 
 
2 事例の概要 
 
クライエント：D 君 インテイク時 5 歳 9 か月 
 
（1）生育歴 
 
主訴（相談申し込み票のとおり） 
記入なし  
来談経緯 
当センターに通う他のクライエントの紹介 
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家族 
父（30 代後半，大卒，会社員，真面目）， 
母（大卒，30 代後半，主婦）。 
姉（小学校 4 年生） 
生育歴・現象歴 
妊娠中異常なし。正常出産。へその尾が首にまきついていたがすぐに泣いた。運動発達
異常なし。始語 1 歳 0 か月（パパ／ママ／バーバ）。1 歳頃，バイバイの真似，指差しもし
た。しかし，呼んでも振り向かないこともあり，耳が聞こえないのではと思うこともあっ
た。2 歳半頃からすごく走り回り，人の大勢いるところを嫌うようになった。3 歳児健診
で受診を勧められた。医療機関ではそのとき「自閉症とはちょっと違う。いいところをの
ばしていこう」と言われた。X 年 1 月（5 歳 4 か月）に診断名が気になり，尋ねたととこ
ろ「自閉症とは違うけど，言葉の面とか，こだわりなどから広汎性発達障害」と言われた。 
市の母子療育を経過し，年少から保育園に入園した。保育園では加配保育士がついている。 
スケーターが好きで，1 日中乗っているので今は隠してある。自転車，乳母車，カート
を押すのが好き。自転車に乗れるようになったのは早かった。車や電車も好き。家ではマ
ウスを動かし，パソコンにいろいろな画面が出てくるのを楽しんでいる。父親は休みの日
には山登りや公園などに連れていく。父親は時々イライラしてつい叱ってしまうが，いく
ら叱ってもなついてくるのでとても可愛いという。乳母車を押すことも好き。 
3 歳 7 か月から 3 か月間爪噛みがあったが現在はない。横目でグルーっと見る癖がある。
「こうやって見たらあかんよね」と言いながら横目で見る。今年の春頃より，壁のあると
ころで口を大きくあける癖がでてきた。「格好いい顔やってる」と言う。この癖は自転車に
乗るときにのみ見られ，普通の生活の中では，ほとんど見られない。 
臨床像・見立て 
丸顔でときに満面の笑顔を見せる。しっかりした両親と姉。温かい家庭で一生懸命に育
てられてきた様子が伝わってくる。視線，対人反応の弱さ，言葉の遅れなど自閉症状が顕
著であるが，両親への愛着行動がみられ，明るく前向きに D 君とかかわる家族とそれに一
生懸命応えようとする D 君の姿が印象的である。両親との間では，単語での返答，オウム
返しが聞かれる。 
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（2）面接構造 
 
 週 1 回 50 分間の遊戯療法。月 1～2 回の親面接（並行）。 
 
3 遊戯療法の経過 
 
X 年 6 月～X＋1 年 3 月まで（5 歳 9 か月～6 歳 7 か月）の全 27 回を対象とし，D 君の
母親や Th との関係性の変化に焦点をあて 4 期に分けて記す。各期の家庭や園での発達的
変化の様子は，母親面接担当者が面接経過をまとめたものから抽出した。 
「 」は D 君，＜ ＞は筆者（以下，Th），『 』は母親（以下，Mo）の言葉を表す。 
 
第1期 何度も母親のもとにもどりながら自転車に乗る #1～#4 （5歳9か月～5歳10か月） 
 
#1 インテイク 笑顔のかわいい丸顔の男の子。両親，姉と来所。玄関で出迎えている母
親カウンセラ （ー以下，Co）と Th に気づかないのか，すぐ横を通り過ぎていってしまう。 
両親と一緒に大プレイルームに入る。すぐに乗り物を選んで乗る。スケーター，自転車，
三輪車を次々と乗り換える。プラスチックハウスや滑り台の横を通るときには，首を傾け
て口を大きく開けて，まるでそれを食べるような恰好で通り過ぎる。Th も自転車に乗ろ
うとすると「ヤメテ」と言われてしまう。乗り物に乗りながら「オトーサン」「オカーサン」
と頻繁に独り言を言っている。何度か両親の元に行き，両親の顔を見て言葉にならない声
を出しては，また乗り物に乗ることを繰り返す。 
しばらくして，面接のため両親が退室することを Co が D 君に伝える。Mo が『後で来
るからね』と丁寧に念を押す。D 君は退室する両親を立ち止まってじーっと見ている。両
親が退室すると，再びスケーターや自転車に乗ってプレイルームを周る。「オカーサン」と
何度も言っている。Th が声をかけたり，目の前に立ってみたりするが，反応はない。 
突然，自転車を降り，ダッシュでプレイルームから出て行っていってしまう。Th は慌
てて追いかける。D 君は玄関で「オカーサン」と言っている。声をかけるが反応はない。
Th のことは見えていないし聞こえていないようだ。そして，フワーーっと校舎の長い廊
下（内廊下 2－3）を歩き始める。とぼとぼと歩いていく。時折，壁の方に首を傾けて，口
を大きく開けたり，ズボンの中に手を入れてお尻を触った手を顔にもっていったりしなが
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ら，廊下を何往復もする。D 君の輪郭はぼんやりとして，シャボン玉の中にいるようだ。
Th のはたらきかけに反応はない。Th は少し離れて後ろをついて歩く。重い自閉症の子だ
と感じる。 
何往復かすると，大プレイルームに戻り，トランポリンに座る。Th が跳んで大きく揺
らすと大笑いする。Th が疲れて座ってしまうと「立ッテクダサイ」と引っ張る。トラン
ポリンでは，乗り物や廊下に比べて，かかわりが持てるのではないかと思われた。面接を
終えた両親の姿が見えると，すぐに駆け寄っていく。しっかりと立って，両親の顔をじっ
と見ている。父親が『なんて言うの？』と何度か言うと「アリガト」と言って帰る。 
#2～4 では，自転車やスケーターに乗って大プレイルームから待合所の前を通って内廊下
を進み，キャンパスに出る（出口 1）。このコースを行ったり来たりする。廊下では，時々
首を傾け口を大きく開ける。口を開けた後，キュッと結んでゴクンとしているようだ。Th
への反応はない。待合所を通るときは必ず振り向いて Mo を見て確かめる。Mo は D 君が
待合所を通ると，嬉しいような困ったようなという表情で『かくれようかな』とか『トラ
ンポリンに行っておいで』などと言われる。自分がいることで D 君がプレイルームで集中
して遊べないのではないか，ここで何か言わなくては，というような様子である。 
廊下からドア（出口 1）を出てキャンパスに出ると，Th の手助けがなければ D 君のサ
イクリングは上手くいかなくなる。段差のあるところでは Th が自転車を持ち上げなけれ
ばならないし，時々車も通るので，道路の端を通らなければならない。下り坂では，ブレ
ーキを使わずに片方の足で地面を擦ってスピードを抑制しているが，靴を履いていないの
で泣きそうな声で「イーターイー！」と声を張り上げる。しかし，Th が何らかの手助け
をすると，そのたびに「イーーーヤーーーー！」とすごい叫び声をあげる。外に出るとこ
のような事態になってしまうので，Th は外に出るのを制限することにする。ドアの前で，
外には出られないことを示したが，通じない。強烈な叫び声に負け，制限できなかった。
Th ができるだけ D 君の世界の侵入者と感じられないように，危険回避以外には手を出さ
ないでいると，それはそれで，うまくサイクリングができない状態も多くなり，そのたび
に叫び声を張り上げる。そこで Th が助けると，また，すごい叫び声をあげる。このよう
なことを繰り返すうちに，Thが声をかけただけでも「キャーーーー！」「イーーヤーーー！」
と叫び声を張り上げるようになってしまう。D 君にとって，段差につまずくのも，Th が
手伝うことも，何かが自分の世界に入ってきて邪魔をしているということに変わりはなか
った。Th は，できるだけ D 君に声をかけたり自転車に触ったりしないですむように，安
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全確保のために先回りして待つことや，後ろをついていくことしかできない。 
客観的に視ると，D 君のプレイは，ひとりでサイクリングをしているだけである。しか
も，外に出るとでこぼこ道や坂道では，なぜうまく通れないのかが理解できずに叫び，そ
こで何か（Th）が侵入してきたので叫ぶという繰り返しで，楽しいだけでなくストレスも
とても多いように見える。しかし，来所時は満面の笑顔で Th の方に駆け寄ってくるし，
視線もあう。帰るときもわざわざ振り向いて Th を見て，笑顔で手を振り，いかにも楽し
かったという風なのである。プレイ前後には Th が見えているのに，プレイ中には見えな
くなるようであった。毎回，終了時は両親との再会をとても喜んで駆け寄り，両親と会話
をする。両親が D 君に話しかけると D 君はしっかり顔を見ておうむ返しを交えながら一
生懸命答える。両親の質問に言葉で応えようとしている。『何して遊んだ？』「オモチャ」
『おもちゃかあ，何して遊んだ？』「自転車」『お昼ご飯何食べたい？』「ラーメン」『キャ
ンプ行ったら何したい？』「寝ル」など。両親の前の D 君とプレイ場面での D 君が同じ人
だとは信じがたかった。両親の前での D の輪郭は，クッキリとしていた。 
 
第 2期 「オカーサン」探し #5・#6 （5歳 10か月）  
 
#5 面接のため両親は 2階へ上がる。D君はそれを見届けた後，大プレイルームへ向かう。
自転車に乗りながら「オトーサン」「オカーサン」とつぶやいている。 
しばらくすると，突然，プレイルームを飛び出していってしまう。追いかけると，廊下
を静かに歩いている。「オトーサン」「オカーサン」とつぶやいている。Th は，D 君の後
ろから＜Co とお話ししてるから待ってようね＞＜必ずお迎えに来るよ＞＜おとうさーん，
どこですかー＞と，D 君を安心させたり代弁したりする言葉をかけながらついていく。反
応はない。D 君はすぐ目の前にいるが，まるで違う空間にいるように感じる。 
#6 今日も両親は面接。2階に上がっていく両親を見送った後，自転車で廊下（内廊下 1-2）
を往復する。Th はついて歩く。 
突然，自転車を降り「階段登ル」と言って 2 階に上がってしまう。2 階の廊下を静かに
歩いて往復する。「オカーサン」とつぶやいている。再び 1 階の廊下で自転車に乗る。何
度も「オトーサン」「オカーサン」とつぶやいている。Th は，そっと声をかけながらつい
て歩くしかできない。D 君の後ろ姿を眺めながら，同じペースで静かに後をついていく。
D 君は廊下をただ歩き続ける。 
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静まり返った廊下に，突然「イーターイー！」と叫び声があがる。一体何事かと D 君に
駆け寄ると，D 君の辛そうな顔に涙がぽろりとこぼれる。お母さんに会いたいという心の
叫びが，あふれ出た。D 君の心は「痛い」のだ。＜お母さんに会いたいね＞と言う言葉に
反応はない。 
「カタヅケ」と言って，自転車をプレイルームに戻しにいく。Th はトランポリンなど
に誘ってみるが「アリガトハ？」と言われてしまう。もう帰るということだ。もう辛くて
仕方がないのだ。Th は，D 君の興味を誘ったり，安心するような声をかけたりするが，
反応はない。ところが，＜一緒に Mo を探そう＞と言う言葉をかけたとき，明らかに D 君
が反応した。そこで Th はそっと D 君の横に並んで歩いてみると，同じ場所にいるという
感じがした。 
横に並んで廊下を歩く。D 君は「オカーサン」とつぶやいている。Th は＜おかあさー
ん＞＜先生のお部屋はどこかな＞と D 君の代弁をしながら励ます。1 階と 2 階の廊下をひ
とまわりして玄関にもどってくると，D 君は Mo の靴を履いて玄関から外へ出る。外に出
ると，Th にだっこを求めた。Th は D 君をだっこしながら，駐車場へ D 君の車を見に行
くことにする。＜D 君の車，見に行こう。どれか教えて＞と言うと D 君は赤ちゃんのよう
に抱きつき，どの車か教えてくれる。車の窓には笑顔の D 君と Th が映っている。D 君は
車の中をのぞきながら「フルイチセンセト 乗ル」と言う。Th は，窓に映った二人を見
せながら＜D 君と古市先生だね＞と言う。しばらく，だっこで散歩をした後，玄関へ戻る
と，「ココデ待ッテル」と玄関にねころぶ。Th が＜こちょこちょー＞とすると喜んでくれ
る。 
Mo の姿が見えると，満面の笑みで駆け寄り，すぐに「アリガト」（もう終わり，帰ろう
と言う意味での）と Th に言った。 
 
家庭や園での発達的変化の様子 
#5 姉と D が押入れに入り，その間に Mo が隠れる遊びをした。「おかあさんどこかなー」
と言って探しているが見つからない。「おかあさん，D 泣いちゃった」と言う。Mo が顔を
出すと，「よかったー」と言う。こんな遊びを何度もやった。Mo をそばに座らせてピコで
遊ぶ。Mo が手伝おうとすると「ダメー」と言う。ただそばで見ていてほしみたい。／保
育園で D がお当番のときに皆から質問された。《好きなテレビは？》と質問され，「ぼくの
好きなテレビはガオレンジャーです・サザエさんです・伊東家の食卓です・ニュースステ
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ーションです」と答え，みんなびっくりしていた。 
#6 熱を出した。「おかあさん寝よー」「お茶ほしー」と言う。／ピコでは「おかあさんも
ここに来て」と言うので Mo はそばで見ていた。トイレに行きたくなったが「行ったらア
カン」と言う。『何で？』「ここにいて」と主張する。遊びが一通り終わったら「行ってき
ていいよ」と言う。／駅まで父親と D が迎えに来てくれた。Mo を見ると「おかあさん」
と言って抱きついてきた。保育園に迎えに行くと，昨年は怒ったような表情をしていたが，
今は「あー，おかあさんだ」と言って走ってくる。他の母親にも「○○ちゃんのおばさん」
と話しかける。 
 
第 3期 何度も母親の前を通りながら車椅子を押す Thとの時間を過ごし始める  
#7～#12 （5歳 11か月～6歳 2か月）  
 
#7 自転車に乗っているだけではかかわりが持てないこと，外に出ると関係が悪くなるこ
と，また，母親探しも続いたことから，今日から Mo に大プレイルームに入ってもらい，
プレイルームの中で落ち着いて他のものでも遊ぶチャンスをつくろうと試みた。しかし，
プレイルームに入ったものの，D 君が選ぶのはやはり自転車であった。プレイルーム内を
自転車で周りながら，時々Mo に「アリガト（終わり，帰るという意味）」と言いに行く。
少しの間自転車に乗っては，Mo のところへ戻り，Mo の横に座って「ココニ イル」と言
う。Th のやることは全て嫌がられてしまい，後ろをついて歩くしかできない。今日は，
いつもの口を開ける顔が少ないように感じた。 
#8 大プレイルームで車椅子を押して歩く。Th は後ろをついて歩くことさえも拒否され
たので，Mo の横で座っていることにする。D 君は Mo のところから出発して，車椅子を
押してプレイルームを一周し，Mo のところに帰ってくる。その度に Mo に何か伝えよう
としたり，Mo の質問に答えたりして，また出発する。時間の半分ほどをこうして過ごし
た後，「コッチ 行ク」と Mo に言ってから，車椅子を押しながら大プレイルームを出てい
く。Th は，あわてて後ろをついて行く。 
プレイルームから出ると，これまでと違って D 君が後ろを振り返った。Th の姿を確認
しているようだ。口を大きくあけて，駐車場を歩いてまわる。とても満足そうである。しかし，
Thが介入すると，叫び声をあげて拒否することはかわらない。しかし，Thの声かけに反応して，
逆の言葉を叫ぶようになる。＜さあ，帰ろうか＞「カーエーラーナーイー」＜お母さんとこいこう
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か＞「イーカーナーイ」と言う。試しに＜もっと遊ぼうか＞と言ってみると「アーソーバーナーイ」
と叫んだ。 
#9～＃12 Mo には待合所にいてもらう。D 君は大プレイルームから出て待合所の前を何
度も通りながら，内外の廊下やキャンパスに出かける。「ヒコウキノ音スルネ」「カー（カ
ラス）言ウタネ」「オカーサン」などと前を向いたままモノトーンに言いながら車椅子を押
して歩く。まるで，そこに Mo がいるようである。時折，歩きながら後ろを振り向く。振
り向いて Th と目が合うと「キャーッ」と笑うようになる。このとき Th は，ほほえみ返
したり，名前を呼んだり，言葉をかけたりする。回を追うごとに，Th とのこのようなや
りとりが増えていった。D 君の後ろをついて歩きながら，ゆったりとした二人の空間がで
き始めていくのを感じる。また，手伝いが必要な場所では，D 君から Th に要求するよう
になる。 
 #10 と#12 は，Mo の面接日であった。プレイ中は「オカーサン」「オカーサン オル？」
「オカーサン クル？」と，独り言を言っている。自分を安心させるために自分に向かっ
て言っているようである。毎回，終了時は Mo に抱きつき，Mo の顔を見上げ，まるで「今
日は〇〇して楽しかったよ」と言っているようにジャルゴンで「キャッキャ」と言いなが
ら満面の笑顔で帰っていく。 
 
家庭や園での発達的変化の様子 
#7 Mo が『きらい』と言ったときにしとーっと甘えてきた。この子はわかるんだと思っ
て反省した。この子の母親を頼る気持ちを今は大事にしたい。／保育参加では，以前なら
Mo のもとへ来ていたのが，今回は Mo を呼んで一緒にやりたがった。キャンプでもそう
だった。成長しているなあと感じる。／先日 Mo が叱って姉を叩いてしまった。Mo は腹
が立って『家を出て行く』と言って玄関まで行った。そこへ D が来て「おかあさん，お姉
ちゃん叩いちゃダメよ」と言った。／保育園にお迎えに行き，手をつないで帰ってこられ
るようになった。これまでだと，途中でどこかへ行ってしまっていた。 
#10 玉突き事故にまきこまれた。救急隊員に《いくつ？》と聞かれ，「5 歳」，《痛くない？》
「こわい」と意外とやりとりができ，むしろ楽しそうだった。／Mo が『お腹痛い』とい
っておおげさにバターっと倒れると，「おかあさん死んだ。ヤーダー」「もう公園行かない。
やめとく」と言う。『良くなったよー』と言うと「よかったー」と言った。 
#11 運動会ではみんなと一緒に遊戯も競技もできた。家でもびっくりするようなことが
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いろいろおこっている。「おかあさん大丈夫？くすりぬる」と言ったり，お姉ちゃんと Mo
の喧嘩に Mo に賛同したり，友達の家に遊びに行きたいと言ったり，順番を「かわって」
と言ったり。Mo は，みんなと理解や習得の方法は違うかもしれないけど，この子なりに
わかってきたのが嬉しいと言われる。 
#12 運動会のビデオを見て Mo に一緒に踊ろうと言う。お婆ちゃんの家でも踊った。夏
からの D の激変ぶりにお婆ちゃんも驚いていた。お婆ちゃんの家に行く前に大好きな女の
子に「おばあちゃん家行くんだよ」と言った。その姿だけ見れば『普通の子みたいだった』。
／だんじり祭りを見てきた。「いつ来るかなー」「どこに来るかなー」「来る来る」など，し
っかり言えるようになってきた。 
 
第 4期 母親の前を通る回数が減っていく，Thとの散歩 #13～#20 （6歳1か月～6歳3か月） 
 
#13 ここのところ車いすを押して遊んだが，久しぶりに自転車を選ぶ。車いすではゆっ
たりとついて歩くことができたが，自転車ではそうもいかない。制限を加えることも増え，
関係もまた悪化するかもしれない。そこで，Th は，外に出ることをドア（出口 1）の前に
立って制止した。すると，「コッチー！」「イクー！」と叫ぶ。しかし，ここはゆずれない
と Th が自転車を押さえると，癇癪を起こしながらこぎ続ける。結局，Th は外に出て行っ
てしまう D 君を止め切れず，外に出ることになってしまう。一旦屋内に帰ってきた後，ま
た外へ出て行こうとする。Th は，今度は絶対に負けないと決心して，ドア（出口 1）の前
で手で大きくバツをつくる。すると驚いたことに，あっさりと引き返した。これまで何度
もやっても通じなかったことである。 
#14 Mo のいる待合所の前を何度も通りながらサイクリング。廊下を走行し，ドア（出口 1）
につくと「コッチ」と外を指さす。Thは今度も絶対に外に出ないようにと身構える。手でバツをつ
くって＜外はだーめ＞とやる。すると，あっさりクルっと引き返した。あまりの理解の良さに拍子
抜けする。Th の喜びを大げさにほめて伝える。そして，次からこのドア（出口 1）の前にくると，
D君から「ココハ違ウネエ」とThに言うのだった。Thも＜ここ違うねえ＞と繰り返す。サイクリ
ングの合間に，プールや中プレイルーム，裏庭に立ち寄って少し遊ぶ時間をもつようになる。裏庭
では，「ヒコーキ キタネ」とThを見て言う。Thが＜どこいくのー，ひこうきさーん＞と手を振
って言うと，D 君も「ドコ行クノー」と真似をする。Th は＜アメリカー＞と答える。次から，Th
が＜どこ行くのー，ひこうきさーん＞と言うと，D君が「アメリカー」と言うようになる。 
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 Mo は D 君が待合所を通るたびに少し位置を変えたり，びっくりさせたり，話しかけた
りといつも一生懸命である。今日は，D 君をびっくりさせようとして待合所の曲り角に隠
れて立っておられた。待合所にいない Mo に気づくと，D 君は Mo に ‘ここに座ってて’
というように「コッチ」と待合所のソファを指し Mo を座らせた。今日は，待合所を通り
過ぎるときもほとんど Mo を振り向いて確認することはなかった。また，「オカーサン」
と言うこともなかった。 
#15 「オカーサン」と言ってから，自転車で大プレイルームを出発した。まるで‘出発’と言った
ようであった。自転車で廊下を往復する。待合所では，Moがソファに座っていないと「ココニ イ
トク（ここに座ってて）」と言う。 
#16 Mo は面接。Co がそのことを丁寧に D 君に伝えるのをじっと聞いている。自転車に
乗る。廊下から外へ出るドア（出口 1）まで来ると，さっとユーターンして，「オカーサン」
と言う。その次にドアの前に来たときには，「オカーサン，Co 先生ト オハナシ」と言っ
てユーターンする。次にはドア（出口 1）の前で，Th が追いつくのを待っている。Th が
追いつくとニコっと「ココダメ。ユーターンヤネ」と言う。ほめられるのを待っていたよ
うに思えた。 
 出口 2 から出て裏庭から行ける安全なキャンパス内のコースで自転車に乗る。＜ブレー
キ＞と言うとかけるし，＜ここだめ＞と言うとわかる。除草作業の人に「オッチャーン」
と声をかける。 
#18 父親と来所。「オトウチャン，ココデ」とソファを指す。『おとうちゃんここで待ってるからな』
としっかりと座られる。待合所を何度か通りながら，自転車やスケーターに乗って出かける。サイ
クリングしながら＜朝，どこいってきたん？＞「イトーヨーカドー」＜何買ったん？＞「オニク」
という会話ができる。 
#19 待合所の前を2回だけ通る。職員宿舎では，「人ノ家」と言いながら入ってしまう。いつもD
君が職員宿舎の横を通るときに，Thが＜人の家はあかんよ＞と言っているのを聞いていたのだ。裏
庭の放置バイクにまたがり，満足そうに「フールーイーチー」と笑う。‘見て見てー’といった様
子である。禁止しているドア（出口1）の前では，Thが追いつくまで待ち，追いつくとキャーっと
笑ってユーターンする。もうここから出る心配はない。 
#20 自転車で裏庭まで。でこぼこにはまると，「フルイチセンセーイ」と振り返って助けを求める。
その後も「古市先生，ヨイショ」と助けを求めるようになる。職員宿舎では，Th が D 君の前に立
って＜ここはダメですだって＞と進入禁止の看板をさして言う。するとD君はちょっと立ち止まっ
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て，「コッチ」と方向転換する。Th は D 君の成長をしみじみと感じる。＜よくわかるねー＞と激
しくほめる。でこぼこ道では，D 君の指さす方向に Th が自転車を押して進める。調子よく乗って
いると，先に禁止した職員宿舎があるが，入っていかない。やがてD君の前に激しい下り坂が見え
てくる。Thが慌てて止めに行こうとしたとき，急に止まって振り返り，「ココハダメ」とThに言
う。もうどこへでも行ってしまうということはない。 
 
家庭や園での発達的変化の様子 
#13 最近はどこかへ出かけると，姉と D が前を歩き，その後ろを両親がついていく感じ。
『こんな日が来たんだねー』と夫婦で話した。これまではどこへ行くにも Mo が D の手を
しっかりつないでいないとどこかへいってしまう子だった。姉が泣いていると「お姉ちゃ
ん，どうしたんかなー？」「泣いたらあかんよ」と言う。 
＃15 毎日変化がみられ Mo は楽しくてしかたない。会話でやりとりができるようになっ
たり，「んーっとね」と考えてから返事をしたり，言い直したりするので驚かされる。遠足
も楽しく，目を離しても帰ってきた。ほめられることが楽しいらしく，お手伝いや字を覚
え，園でもよくほめられている。 
#16 文字を書いて「D，書くよ，大きい〇つけて。ハナマルつけて」と言う。就学健診で
は，自分，両親，お友達，先生の名前を聞かれて答えられた。≪何して遊ぶの？≫「よー
いどん」，≪お母さん優しい？≫「うーん，優しい」というやりとりができた。姉がピアノ
で泣いていると「お姉ちゃん泣いたらあかんよ。もう一回練習しー」と言う。 
#19 「ちょっと寒いなー」と自然な話し方をするようになった。生活発表会では舞台の
上で最初から最後まで「パンダ」役ができた。昨年は「おかあさん」と手を振ったりして
落着かなかった。姉の口癖を自分なりにアレンジして真似る。障害をもつ子の学習塾に通
っていて 45 分間集中して勉強できる。先生とのやりとりをすごく楽しんでいる。時々問
題を間違えることもあり，D は落ち込んでしまう。そばで見ている Mo に「ちょっとギュ
ーっとして」と言う。Mo は D をギューと抱いてあげる。すると元気が出てくる。 
#20 「きのうねー（実際は元日のこと）神社へいったよなー。それから～に，それで～
して，それで～したよ」と接続詞が使えるようになった。「楽しかった」「嬉しかった」「大
きらい」など感情の言葉が増えてきた。買い物に行っても姉と二人で座って待っていてく
れる。以前は非常口のマークが好きであっちこっち走りまわっていた。奇声がすごく減っ
てきた。またイライラすると髪の毛を触ることも少なくなってきた。以前は，赤ちゃんを
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見ると押してしまうので，Mo は D が赤ちゃんに近づかないように手をギューっと握って
いた。今は「赤ちゃん泣いとる。どうしてかなー」と言う。近づいても安心して見ていら
れる。フラッシュバックか，突然怒り出すことがあったが，それもない。さまざまな癖が
軽減し，ほとんど気にならなくなった。 
 
第 5期 母親の前を通らなくなる Thと過ごす 会話の成立  
#21～#27 （6歳 3か月～6歳 5か月） 
 
 話し方がずいぶんと柔らかくなってくる。（以下，ひらがなで表記する）「ひこおき」「カ
ー言うたね」「ピー言うたね」「雀かなあ」「（景色のいいところにきて）わーたかーい」な
どと言いながらいろいろな乗り物に乗って空き地や裏庭へと出かける。たまに「ふるいち
せんせ」と独り言を言っている。時々振り向いては Th と顔を見合わせて「ンーッ」「キャ
ー」と満面の笑みを見せる。#23 では遠く離れた Th に聞こえるように振り向いて大声で
「ひこおきいー！」と叫んだ。でこぼこにはまるなど困ると「ふるいちせんせーい」と手
助けを求める。Th が話しかけるとじーっと顔を見て，一生懸命聞こうとする。以前，家
族の話をじーっと聞いているのをよく見たが，その姿だ。終了後は，Th が見えなくなる
まで手を振り，また戻ってきて手を振ってニコニコ顔で帰る。 
 #21 に 1 度待合所の前を通ると，以降通らなくなった。「オカアサン」とつぶやくことも
なくなった。始まってすぐに Th に「まだ帰らない」（#21，22）と言ったり，「まだ帰ら
なーい」と言いながらスクーターに乗ったり（#26，#27），終了間際になると「まだ遊ぶ」
「まだ帰らない」と Th に何度も言うなど Th とのプレイの時間を意識して楽しむように
なる。外で過ごす時間や範囲が広がり，そのためいろいろな場所を禁止されるようになっ
ていたが，＜そこまで＞，＜そこはダメ＞と言うだけで方向転換するだけでなく，「（じゃ
あ）こっち」（#20），「ここはダメ」（#21），「こっちダメ」＜そうそう，何で？＞「人の家」
（#22），というようなやりとりができ，回を重ねるごとに理解がよくなっていく。このよ
うに「こっち？」と Th に行っても良いかどうか聞き，＜いいよ＞と言うと出発し，先に
禁止したところは「人の家」「ここはあかん」「この線まで」「ユーターン」などと確認しな
がら進んでいくようになる。行きたいところを指して「こっち」と頑固に主張することも
多いが，勝手に行ってしまうことはなくなった。先に禁止したところを覚えていてその横
を通るときには「ここはあかん」と指さしながら Th を見て笑う（#22）など，制限に関し
118 
 
ての Th とのやりとりを楽しんでいる様子すら感じられた。 
 Th と簡単な会話もできるようになった。＜昼ごはん何にする？＞「うろん」＜なにう
ろん？＞「カレーうろん」＜ほな，お父さんにカレーうどん食べるって言っておいで＞「カ
レーうろん食べるー」と走っていく（#22）／＜ランドセル何色買った？＞「黒」＜お姉
ちゃんは何色？＞「赤」（#24）／Mo に『あいさつしてよ』と言われ，にっこり笑って顔
を見て「おはよ」。＜お父さんは？＞「英会話のイーオン」＜どこに引っ越すの？＞「くろ
ねこやまと」＜何年生になるの？＞「6 クラス」（#27）／など，D 君なりに一生懸命，聞
いて答えようとする。 
#27 小学校入学を機に引越しのため，終結。 
 
家庭や園での発達的変化の様子 
#24 保育士さんに，≪すごく穏やかになってきた。怒ることはない。好きな赤い三輪車
に乗れなくても「赤乗れないから青」と言って乗っている。かけひきもできる。フルーツ
バスケットも理解して参加している。年中の頃は荒れていた。年長の秋頃よりすごく変わ
ってきた。今は心配することがなくなり寂しいくらい≫と言われた。／学習塾からいつも
宿題が出る。答えはわかっているのに解答のし方（こたえの数字を〇で囲む）の意味がわ
からなかった。Mo は『やっぱりできひん。やっぱり障害があるんだ』と心の中で思い，
すごく寂しい気持ちでいっぱいだった。そのうち D も泣き出してしまった。「D,バカだな
ー」と言う。D は悔しい，悲しい気持ちでいっぱいだった。Mo はグッと D を抱きしめて
あげた。まもなくして「もう一回やる」と言って元気が出てきた。 
 
4 考察 
 
（1）各期の考察 
 
第 1期 
両親のいない場面では，シャボン玉の中にいるようにフワーとあてもなく歩いていく。
首を横に傾け口を大きく開けて何かを飲み込むようなしぐさをしたり（授乳），おしりに手
を入れてその手を鼻にもっていったり（おむつがえ）する姿は，Mo と未分化の乳児期の
感覚の世界に入っている様子を思わせた。このように周囲の世界を遮断するような姿と両
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親とかかわる姿はまるで別人であった。両親だけが，混沌とした世界にはっきりと浮かび
上がっていたのだろう。はっきりと見える両親の前でだけ，自己もはっきりと姿を現すこ
とができるといった様子であった。D 君が現実世界に存在するためには，両親という世界
とつながる他者につなぎとめていてもらわなければ，「個」としては定位できないのだと思
われた。両親がいない場面では，D 君は「個」として現実世界に存在することへの不安を
回避するように，D 君固有の世界に入りそこを歩いていた。頭の中に母子共生の世界を広
げ，その中をサイクリングしているようであった。こうして周囲に広がる世界から姿を消
すことで，現実世界にある不安や恐怖から身を守っていたのだろう。 
D 君のいる世界に Th はいなかった。二人が違う世界にいるので，交流できる場がない。
Th の手や声は，存在しない者による D 君の世界への侵入であり，それを中に入れまいと
必死に排除しているようであった。Th は，D 君のいる安全な世界を突然壊す存在であっ
た。 
 
第 2期 
 #5,6 は，Mo を探し続けた。#6 では，「Mo の不在」に湧き上がる感情があふれ出た。こ
の感情を「痛い」と表現して涙をこぼした。Th にも痛いほど D 君の気持ちは伝わってき
た。しかし，Mo の居場所を教えるわけにはいかない，今日はがんばって Th とすごしてほ
しいとの思いから，＜一緒に Mo を探そう＞という言葉をかけた。Th が Mo の居場所を知
っていながら，知らない風を装うことに問題はあったかもしれない。しかし，Mo の居場
所がわかっているのにそこいかないようにというのは，このときの D 君には酷すぎると思
われた。今後の母親面接の場も保たれないと判断した。 
＜一緒に Mo を探そう＞という言葉が届いたことを契機に，Th と D 君は一緒にいる・
一体という感じになる。Th は D 君の未だ分化されていない混沌とした感情や思いを代弁
しながら共に歩いた。そして，Th に抱きついて得られる身体感覚や車の窓にうつった「自
分と Th」を見たことによって，今はこの世界で「Mo と離れて Th といる D」を意識した
と考えられる。この後に聞かれた「ココデ待ッテル」という発言は，Mo を思い描く自己
について，はっきりと Th に向けて表現した言葉であった。自己と他者を対象化する力が
あることが窺えた。 
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第 3期 
#7 では，プレイルーム内で Mo を始点－終点にして車椅子を押して歩いた。#8 では，
自ら Mo からの分離を宣言するようにプレイルームから出て，車椅子でのお散歩を始めた。
このとき，Mo の隣に座っていた Th が Mo の分身のように Mo から離れ出て D 君につい
て行くと，D 君は振り向いて Th の姿を確認し受け入れた。ここでは Th は見られる存在
として外界から浮かび上がっていると感じられた。 
車椅子での移動は，制限や手伝いが少なくてすんだ。このことが助けとなって，Th は
これまで D 君とかかわわろうと焦っていたことへの反省から，Th はゆったりとした気持
ちでじっくりと D 君を見ていこうと思うことができた。そして D 君とのプレイはゆった
りとした散歩の時間という雰囲気に変わっていく。「カー言ウタネ」「ピー言ウタネ」と前
を向いたままモノトーンに言う D 君であったが，そこには Mo といる D 君が見えるような
気がした。いつもこうやって Mo は D 君に話しかけながら歩いているのだ，今 D 君は Mo
と歩いているのだと思いながら見つめていた。 
Mo に情緒的エネルギーの補給（Mahler，1975／1981）を受けながらお散歩の時間を
広げていった。離れているときは何度も「オカアサン」とつぶやくことで，Mo と一緒に
いる感覚を持ちつづけていたのだろう。また，何度も振り向いて Th と「見る－見られる」
ことを繰り返した。Th に向けた眼差しが，Th から跳ね返ってくることで，自己がここに
あることを実感していたと考えられる。振り向く D 君に Th は微笑んだり，「カー言ウタ
ネ」と言えば＜カー言うたねえ＞と返したりしていた。セッションを重ねるごとに振り向
いて Th に微笑む回数は増えていき，「カー言ウタネ」などといった言葉も，Mo への独り
言ではなく Th に向けられるようになっていった。Th から話しかける言葉についても#11
からは何気ない会話の答えが返ってくるようになった。 
 
第 4期 
 D 君は，Mo やお父さんに動かないで‘ここに座ってて’と要求した。D 君が「個」と
して現実世界を歩いていくためには，拠点が必要であったからだと思われる。そして，こ
の待合室という目に見える拠点は，繰り返し D 君の目で確認されることによって，心理的
拠点となって内在化され，やがてそこを通らなくてもよくなっていった。お散歩の相手は
Mo ではなく，ここにいる Th になっていき，#23 では飛行機が通ると「ヒコオキー」と後
ろの方にいた Th に聞こえるように振り向いて大きな声で教えてくれるようになっていた。 
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 また，この時期は Th の制限を受け止めるようになったことが大きな変化であった。一
つ一つ制限を受け止めていった。制限を守ると＜おりこうさんだねー＞とほめられること
が楽しみになっていき，さらに，「ユーターン」「ココハダメ」「人ノ家」などと言いながら，
D 君は自主的に自己の生きる枠を「ここまで」と確認していくようになっていった。 
 
第 5期 
Th の制限や承認を受けながら，安全に心地よく乗り物にのって散歩するようになる。
実際には危険回避や敷地外という意味での制限であったが，D 君にとっては，Mo と分離
した自己が，「ここまで」離れても安全だ，「ここまで」は自己の世界を広げても大丈夫だ
という意味での制限であったように思われる。‘Mo から離れ過ぎていない？’‘ここは安
全？’‘まだ大丈夫？’というように振り向く D 君に，Th は＜大丈夫だよ＞と微笑んで答
える。Th の眼差しや表情，言葉に安心感・安全感を得，また前を向いてすすむ。これは
外界とそこに生きる自己の安全感を得て，「個」として現実世界に定位していく作業であっ
たと考えられる。 
 
（2）遊びの意味とセラピストの役割 
 
 D君の遊びを客観的にみれば，毎回，乗り物に乗って移動しているだけのように見える。
しかし，プレイの経過を関係性という視点から見ると，D 君が次第に Mo から離れて「個」
として存在していられるようになっていく過程をみることができる。D 君が Mo との分離
を徐々に進めていっている様子は，Mo（待合所）の前を通る回数や Mo が面接日の行動に
よくあらわれた。 
 山上（1999）は，長年にわたる多くの自閉症児の事例から，母親との対象関係が成立す
る時期から象徴機能が獲得される時期における外界探索といった感覚運動系の活動は，安
全基地である母のひざにたびたび戻り，そこから情緒的エネルギーの補給を受け取ること
によって全般的に活性化し，高次化していき，認知の場が体制化され始めることを示した。
D 君が「母のひざにもどって情緒的エネルギーをもらう」ためには，Mo がいつも同じ場
所に居続けてくれるということが重要であり，「待合所」の存在が大きかった。プレイ場面
では，待合所が「母のひざ」となり，そこと離れている時間や距離を，D 君自身のペース
でゆっくりとしっかりとした足取りで確実にひろげていく作業が行われた。 
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 D 君は Mo のいる待合所を拠点として，移動する乗り物やコースを変えていった。徐々
に拠点と離れている時間が伸ばされていく過程は，D 君の心の中に拠点が内在化されてい
く過程であった。そして，Mo が内在化し安全基地化するにしたがって，D 君は「ここま
で」「ここはダメ」と，自己が安全に生きる枠を確認していくようになった。実際には人の
家や坂，車の往来の激しいところという意味での制限であったが，D 君にとっては，Mo
を安全基地として，そこから「ここまで」離れても安全で安心だ，これ以上は危険だとい
うことを確認していく作業であった。安全という枠を築きながらその中で主体的に安心し
て動く自己を感じていたと思われる。車椅子を押す D 君を見て，Mo は『そういえば，D
は小さい頃手押し車がとても大好きだったことを思い出しました』と言われたが，当時の
D 君はどんどん行きたい方へ進んでいたとのことであった。プレイでは，拠点となる Mo
を待合室に座らせ，Thを連れて出発する。D君が振り向けば必ずそこにいて微笑むThは，
D 君にとって「Mo から離れ過ぎていない？」「まだ安全？」「まだ大丈夫？」という不安
に対して＜大丈夫だよ＞と答え，それを見てまた前を向けるというために必要な存在であ
った。振り向けばいつも Th がいて安全を承認することが，D 君が「個」として安心して
外界探索するためには必要であった。 
 このようにD君はMoからの分離の作業と安全感の獲得をプレイで体験していたと思わ
れる。内在化された Mo と安全感を基盤に，「個」として現実世界に定位して外界と交渉す
るようになり，生活場面で適応していく様子が聞かれた。 
 
（3）母親との関係からセラピストとの関係への移行過程 
 
開始当初，D 君は「ここにいない Mo」といる世界の中に入りこんだ。「ここにいる Th」
と過ごせるようになるには，以下のような過程を経たと考えられる。 
 第 1 期では，Th を遮断し Mo との閉じた世界へと入り込む時期であった。こうして外
界に対する不安や恐怖から逃れていたのだろう。対人世界への不安や恐怖が大きい自閉症
児の心理療法において，伊藤良子
よ し こ
（1984）は，まず Th が自閉症児の“＜見ること＞の対
象となりうるような行動をとること”が契機となると指摘している。また，山上（2000）
は分離不安の強い子どもがそれを克服していく様子を観察し，母子の二者関係にのみ焦点
を絞るのではなく，子どものこころをひきつけ，母からの巣立ちを促す魅力的な遊びの世
界が提供されることが重要と指摘している。これらの指摘からも，この時期の Th は，母
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子の世界を守りつつ，D 君に母子の世界にいながらそっと観察されるような環境の中で魅
力的な行動をとることで＜見ること＞の対象となり，外界として浮き上がる存在となるこ
とが求められていたと考えられる。D 君にはこのような環境を用意することができず，Th
は母子の世界を壊す侵入者となってしまった。 
第 2 期では，母子分離の場面において，Mo と離れている自己は同時に Th といる自己
であることを感じる時期であった。Th は，Mo と離れると消えてしまう自己を消さずにつ
なぎとめる存在となった。ここで，D 君にとって Th が，母子を「引き裂く」存在から，
「つなぐ」存在へと変わったのではないかと考えられる。D 君が分離の痛みを体験すると
き，「分離という状況を Th と共有」（伊藤良子
よ し こ
，2007a）することが重要であった。Th は，
Mo を思い描けるように，Mo と会いたい D 君の思いを言語化するなどして内在化を促し
つつ，さらにその世界に閉じずに外へと開かれるため に，身体感覚などを通して Th と
いる実感，Th といるのも良いという感じを与えることが必要であったと考えられる。 
第 3 期，第 4 期では，主体的に Mo から離れ，その間を Th とすごし，また Mo へと帰
ることを繰り返す時期であった。D 君が Mo との世界から外界へと足を踏み入れるとき，
Th は D 君を Mo から「引き受ける」という感じがした。D 君が「Mo に送り出され－Th
に受けとめられ－Mo に迎えられる」ことを繰り返すとき，Mo は「D 君を Th に託し－待
ち－迎える」。Mo が心身ともに落ち着いて「待つ」ことは，Mo が，D 君が主体的に分離
と接近を繰り返すための安定した拠点となるために重要であったと考えられる。Th は，「か
かわらなければ」と無理したり，落ち着かなかったりする Mo が，D 君の身体とともに「D
君とかかわること」をも Th に「託す」ことができるように「引き受ける」ことが必要で
あった。 
また，この時期には，Th と積極的に「見る－見られる」のかかわりがみられるように
なった。D 君の身体は，Th へと向かい，受け止められ，映し返される。Th に向けた自己
が，眼差しや言葉として跳ね返って実感される。このような繰り返しによって自己と他者
の対象化が促されたと考えられる。 
第 5 期では，Mo が内在化され，安心して Th といられるようになる時期であった。ひ
とりで外界にいられるためには，外界に対する安全感の獲得とそれに向かう自己の強化が
必要であったと考えられる。Th は D 君の分離不安に対する防衛手段となり「分離はした
ものの心理的な拠り所を見いだせない宙ぶらりん状態」（山上，2000）にならないよう，D
君をしっかりと抱え受ける移行対象（Winnicott，1971/1979）の役割があった。この移行
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対象は，物としてあるのではなく，眼差しや表情，言葉をもち，自己を投げかければ，安
全感や自信をのせて返してくれる主体として居ることが重要であったと考えられる。 
 
（4）遊戯療法の母親への影響 
 
 半年あまりの間に，生活場面では，飛躍的な発達・適応をみせた D 君であったが，D 君
のプレイは，客観的にみれば乗り物で行ったり来たりしているだけの行動であり，あまり
変化はなかった。Mo は，自分の前や生活場面での姿とプレイ中の姿とはまるで別人のよ
うな D 君の様子を見ておられた。どんな気持ちで連れて来られていたのだろうか。遊戯療
法が Mo に与えた影響を考えてみたい。 
 神園（1999）は自閉症児の愛着形成と母親の意識変革との関係を検討し，自閉症児の発
達に及ぼす母親の意識変革の影響は極めて大きいといえる知見を得ている。また，鯨岡
（1998）は，親をはじめとする養育者は，その養育が何かの理由で行きづまり，子どもと
一緒のくらしが難しくなった時点で，それまでの子どもへの期待や子ども評価の枠組を変
え，それによって子どもとの関係をもう一度取り結びなおすことへと移行していく，いわ
ば養育者は「変身」を遂げると指摘する。それまで縛られていた枠組が取り除かれ，新し
い枠組に変わることが，養育者には子どもや世界がまったく別様に見えるという風に実感
され，その結果，子どもを変えようというそれまでの目標自体にも疑問符が打たれ，「子ど
もはあるがままでいい，なるようになっていく」という考え方に行きつく場合もある，と
述べている。これらが指摘するように，親の意識変革「変身」は子どもとの関係を変化さ
せ，その関係の変化が子どもを変化させるのだろう。 
本事例では，Mo 自身が D 君の急速な発達的変化を「6 月が境目で自分の受容が本物に
なったからだと思う（#11）」と話されている。その時期とセンターに通い始めた時期とが
一致している。本センターでありのままの姿を出しそれを受け入れるプレイのあり方に，
Mo は共鳴されたのだと思われる。毎回，Mo は言葉の獲得を中心とした D 君の成長の姿
ひとつひとつをとても感情をこめてエピソードを語られたが，その喜びを Mo 担当者，Th
はまさに共感して傾聴していた。そのようなことが Mo の「変身」の後押しとなり，その
過程を手伝ったと思われる。 
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付記 
本章は，古市・神野（2003），古市（2011）を部分的に取り入れ，大幅な加筆･修正を施
したものである｡ 
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第6章 事例5 周囲の世界に合わせて生きることへの不安 
－箱庭で共存世界を作った E君－ 
 
1 問題と目的 
 
多くの高機能自閉症の子どもは，思春期に近づくにつれて，周りの子どもたちとの違い
に気づき始める（水野，2002）。9,10 歳の学齢期は，高機能自閉症児にとって「心の理論」
を獲得する時期であることが実証されており（Happe，1995），辻井（1999）は，「心の理
論」の獲得がかえって心理的混乱を生み，それが対人関係のトラブルや抵抗感を生み出す
要因となると指摘している。猿渡・櫻井・橋本・原田（2009）は，高機能自閉症者の自伝
を分析し，彼らは共通して，自分が人との関係を築くうえで周囲とは違う何かを抱えてい
ることが“なんとなく”感じられるが，それが何であるのかをはっきりとはつかみにくい状
態であることを見出している。そして，このような状態におかれつづけることで，当事者
が「生きている価値がない人間」「自分は人間じゃない」と自己評価を低めてしまう結果に
なっていると指摘する。また，彼らが自分と人との違いに気づいていくための過程におい
て，多くの孤独感や疎外感を感じなければならないこと，周囲との折り合いのつかなさに
混乱すること，「普通」の基準に合わせられない自己嫌悪にさいなまれること，自分の存在
に疑問を感じること，自分を「得体の知れない生物」ととらえて不安に襲われ追い込まれ
ていくことなどが記述されていることを明らかにしている。 
本章では，家庭や学校で「言うことを聞かない」「暴言を吐く」「指示に従わない」とい
った行動がみられた，運動発達の遅れを伴う広汎性発達障害男児（9 歳 3 か月）の事例を
検討する。これらの行動の背景には，他者との違いを認め，「周囲の世界に合わせて生きる
ことへの不安」が推察される。本事例が他者との違いを認め，「周囲の世界に合わせて生き
ることへの不安」を乗り越えていく過程において，遊戯療法で展開された遊びや関係性，
発達的変容について明らかにする。 
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2 事例の概要  
 
クライエント：E 君 インテイク時 小学校 4 年生（9 歳 3 か月） 
 
（1）生育歴 
 
主訴（相談申し込み票のとおり） 
集団行動ができない，暴言，精神不安定，友人とのかかわり，今後の進路，必ず嫌とい
う 
来談経緯 
担任の先生の薦め 
家族 
父（30 代後半，高卒，会社員，おおらか）， 
母（30 代後半，高卒，パート，神経質），妹（小学校 1 年生） 
生育歴・現象歴 
在胎 37 週。2700 グラム。妊娠中異常なし。陣痛促進剤使用。定頸 4 か月，這い始めは
8 か月ごろ。つかまり立ちが 1 歳 4 か月と遅れ，2 歳になっても 2，3 歩しか歩かなかった
。P 病院で軽い脳性まひ（低緊張）と診断されたが，ほどなく歩けるようになった。現在，
日常生活活動に特に支障はないが，全般的に機能が劣る。脳性まひがあることは見た目に
はわかりづらいが，力の弱さや動作の遅さ，協調運動の困難さは明らかである。一方，知
的な面や言葉の発達は普通の子より早かった。 
幼稚園では，運動面よりも社会性や行動面での問題が目立った。園ではひとりで砂遊び
ばかりしており，家庭でもひとり遊びが多かった。集団行動がとれず，幼稚園バスを待つ
ときにも並ばないで「バスが来てから並べばいいでしょう。座る席はあるし」と先生に言
うなど，口は達者だった。年中の時，園から「しつけが悪い」「おかしい」と言われ，巡回
相談の医師に診てもらうことになった。そこで，「言語面はよいが行動面が悪い。ADHD
でしょう」と言われ，P 病院では，精神発達の経過も診てもらうようになった。 
小学校では特別支援学級に在籍し，国語と算数は特別支援学級で，他の教科は通常学級
で受けている。通常学級でも成績は平均より少し上だが，離席，板書ができない，友人と
のトラブルなどが問題になった。3 年生のとき，友人を殴ったことを機にリタリンを飲み
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始めたが効かなかった。4 年生になってから，通常学級へ交流で行くかどうかで，特別支
援学級担任の先生とよくトラブルになる。先生が「交流へ行く？」と聞くと，「ぼくの勝手
だろう。ぼくには選択権がある。ぼくが行きたくないときは行かなくていい」などと強く
言い張る。先生の指示に従わず，暴言をはく，大声を出す，自分の頭をたたくなどして抵
抗する。また，電車で「あの人，ハゲ」と平気で言ったり，校長先生に「どうしてこんな
にハゲちゃったの？」と聞いたり，女の人には「きれいですねー」と言ったりしてしまう。 
X 年 11 月（9 歳 4 か月），P 病院で広汎性発達障害と診断される。 
臨床像・見立て 
運動面では，日常生活活動に特に支障はないが，全般的に機能が劣るとのことである。
脳性まひがあることは，見た目にはわかりづらいが，明らかな力の弱さや動作の遅さ，協
調運動の困難さがみられる。動作，表情の変化，感情表出等すべてがゆっくりとしている。 
社会性の問題については，運動発達の障害による影響が考えられるものの，症状として
広汎性発達障害の診断基準を満たしている。目は伏し目がちであいにくいが，会話による
双方向のコミュニケーションが十分に可能である。話し方は特徴的で，難しい単語や文章
調の表現を用いて独特の口調でゆっくりと話す。返事をするまでに衛星中継のやりとりの
ような独特の間がある。 
 
（2）知能検査の結果 
 
WISC-Ⅲ 言語性 IQ 123，動作性 IQ 76，全検査 IQ 101（インテイク時 母親面接担
当者が実施） 
 
（3）面接構造 
 
月 1 回 50 分間の遊戯療法。母子並行面接。中学入学後（#25）より 2 か月に 1 回程度に
変更。#1～9 は大プレイルーム，#10 からは主に小プレイルーム-2 を使用した。 
 
3 遊戯療法の経過 
 
X 年 10 月～X+5 年 3 月（小学校 4 年 10 月～中学 2 年 3 月）の全 38 回を対象とし，主
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に箱庭制作を通したかかわりに焦点をあて，箱庭の構造と内容の変化の観点から 5 期に分
けて検討する。なお，筆者，母親面接担当者の転勤を機に終結し，その後筆者の転勤先で
不定期にフォローを続けた。 
「  」は E 君，＜ ＞は筆者（以下，Th），『 』は母親（以下，Mo）の言葉を表す。
また，〔   〕は箱庭につけられたタイトルを表す。箱庭の写真を掲載しているものには
箱庭の番号に下線を引いている。 
 
第 1期 箱庭制作以前 #1～#9 （小学 4年 10月～小学 5年 8月）   
 
#1 インテイクの様子 
Th があいさつをすると，覇気のない様子で挨拶が返ってくる。視線は斜め下のままで，
全身ダラーっとしている。きっと嫌々連れて来られたのだろう。しかし，最初の数分で，
このダラーっとした様子は，気持ちのあらわれではなく，そういう体でゆっくりしたペー
スの子なのではないか，と思えてくる。 
行動，表情の変化など，動きのすべてがゆーっくりとしていて，独特のペースで独特の
表現をする。例えば，サンドバッグをパンチする。ほんの少しだけ揺れたサンドバッグが
すぐにもどってくる。E 君の頭に当たる。E 君は無反応……，かと思うと，遅れて「ふふ
ふ・・・，痛い・・・」とゆっくりと表情を緩め，ゆっくりとしみじみと話し始める。「戻
ってくるねー。反撃してくるね。強敵だ。しかも自分が撃った強さだけ，はね返ってくる
から，すごいパワーだ」。そして，静かに「ははは，自分に当たるということを忘れていた・・・」
と言って，ゆっくり立ち去っていく。Th は，不思議な E 君の間とペースに戸惑いながら
も，なんだかおもしろい子だと，この先が楽しみになる。 
話し方が独特である。「チーズとかねええ，牛乳とかねええ，カルシウム製品がねええ，
好き。特にねええ，おばあちゃんの家にあるねええ，カマンベールチーズがねええ・・・」
＜どういうところが？＞「（ゆっくりと幸せそうな顔をしてから）中からねええ，トロオ～
っとしたねええ・・・」と，「～ねええ」の次に「間」を入れてゆっくりゆっくりと話す。
また，「家の近所のブランコは事故が多発したため禁止になった」など，難しい言葉を使っ
て書き言葉のように話す。E 君の独特のペースと間，表現が新鮮で，Th はすっかり E 君
モードにはまってしまう。Th もわざと難しい言葉を使ったり，詳しく表現する語彙を探
しながら話したりする会話がおもしろい。 
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レゴブロックに落ち着く。E 君はイルカをつくる。レゴビルダーはすごいという話を力
説する。自分の作品を見て「こんなんじゃレゴビルダーになれない」。Th が＜レゴビルダ
ーだって最初はこれより下手かもよ＞＜レゴビルダーは何万個と作って，あれが仕事だか
らね＞＜私よりは，うまい＞＜すごい，イルカだー＞と励ますと，ゆーっくり笑みを浮か
べ，自分の作品を満足そうに眺め，「イルカにみえる？」「先生のライオンはね・・・。ふ
ふ・・・」。「将来の夢が・・・・。パンやさんになるつもりだったのに・・・」。Mo と再
会すると，「将来の夢が変わった」と報告していた。 
帰り際，母親カウンセラーと Mo，Th，E 君の 4 人で立ち話。E 君は，他の誰かが話す
のを聞いて，衛星中継のような間をおいて，それから息をすって，話し始める。そういう
タイミングなので，E 君が話し出すのを待つという姿勢がないと，E 君が息をすったころ
には，他の誰かが次のことを話している，というふうになってしまう。なかなか会話に入
っていけず，聞いているだけのことや他の誰かが E 君の変わりに答えてしまうということ
が多くなってしまう。 
E 君らが帰った後，軽い脳性麻痺があると聞く。 
 
#2～#9 プレイの様子 
パズル，将棋やチェスなど。何をするにしてもゆーっくりなので，いくらもやらないう
ちに 50 分がすぎてしまう。終了を告げると，「はやすぎる～」と嘆く。Th にも驚くほど
時間がたつのが早く感じられた。きっとこんなかんじで，世の中の時間で生きている E 君
にはいままでいろんなことが不完全燃焼なのだろうと思うと，E 君が嘆く気持ちがよくわ
かった。E 君の静かでゆっくりなペースは Th にもなかなか心地よかったが，あっという
間に 50 分がすぎてしまい，終了を告げなければならないことが心苦しかった。 
#4 Th を見ると手をつなごうとする。Th は前の時間のクライエントを見送っていたとこ
ろだったので，＜ちょっと待っててね＞と言うが，「ふるいちせんせい～，めがねの方がき
れい～」とうっとりする。＜ありがとう。いつもはめがねじゃなかったっけ？＞「あーめ
がねが・・・」とべったりしてくる。プレイルームに向かうときも体をよせて手をつない
でくる。#9 までこのように身体的に甘えてくることが続いた。 
#5 かつらやメガネなどの変装グッズをつけ，「ありえないくみあわせ」と Th に見せる。 
#6・7 レゴの人形の首をいくつもつなげて首長人間をつくる。首が色とりどりで長くな
ってきたので＜あー人間でなくなってきたー＞と Th が言うと笑ってくれる。＜あー光合
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成を始めた。葉緑素だー＞と緑のレゴを，＜あー静脈がー＞と青のレゴを渡したりすると
笑ってくれ，E 君も同じようにして盛り上がる。そうしてすごく長い首の首長人間ができ
る。プレイルームまで迎えにきた Mo が首長人間の写真を撮ろうと言うと，E 君は首長人
間の横にねころぶ。首長人間と並んで嬉しそうに撮影してもらった。 
#8・9 レゴで変な人間を作る。帽子の部分を入れ変えて変な風にして命名する。帽子を
車輪に変えて「車人間」など。しだいに帽子だけでなく，足や胴体をいろいろなパーツに
付け替えて，命名し，「車人間は，歩かなくていい。でも～のとき困る」など機能を言って
遊ぶ。あちこちパーツを入れ替えて，「もはや，もう人間ではない・・・」と楽しそう。
Th も同じようにふざける。頭に電気をつけて＜街灯人間。暗い道でも街灯は必要ありま
せん＞などというと，笑ってくれる。 
 
#2～#9 終了時の様子 
 毎回，終了時には長い時間渋る。 
#2 次の来談日を決めると，Mo に「えー，ここおもしろーい」「1 か月後なんて～」「せ
めて，2 週間後にさあ」と訴える。#3 では，ごねて，プレイルームから出てくれない。通
常の声かけでは通用しない。そのうち，ああ言えばこう言うというような言葉のやりとり
になってしまう。「えーここおもしろいー」「50 分は短すぎるー」。＜家帰ろう＞「家はつ
まらない」＜学校もあるし＞「つまらない」＜買い物は＞「きらい」＜今日は学研行きた
いでしょ＞「んー学研はおもしろいけど，今日は○○先生がお葬式でお休みだし」＜お昼
ごはんの時間だし＞「朝昼兼用で食べてきた。知ってる？人間は水だけで生きていけるん
だよ」など，なんとか帰る気にならないかといろいろ言ってみるがことごとく言い返され
る。＜先に玄関行ってるよ＞というと「どうぞ」。しばらくしても来ないのでプレイルーム
に迎えに行くが，また同じやりとりになってしまう。結局，＜大人だけで次の日決めちゃ
うことになるよ＞と Th がプレイルームを出るとあわてて追いかけてくる。 
#4「かあさんが来たら」プレイルームから出るという。Th が Mo を呼んでくると，お父
さんが先に入る。お父さんを見ると，E 君は何かさけんでいた。お父さんが『おまえの～
はもう慣れてるわ』と大きな声で言う。Mo がテキパキ，きりっと『今しなくてはいけな
いことはなんですか』『来月なしです』『10.9.8・・・』と，あの手この手で帰る気になる
ように声をかける。お父さんも最初は『帰るぞー』『何言っとんだー』と上から出てみたり，
『ずっとここにいないから楽しいんじゃないか』と説得してみたりしている。それでも E
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君は「ここに泊まる」「来月まで待てない」などと言って必死で粘っている。とうとう，「ぼ
くには帰る場所がわからないー」と叫び嘆きだす。なんとかしぶしぶプレイルームを退出
した後も，玄関まで歩きながら，ずっと「えーーーー」と言い続ける。そして，やっと靴
をはいたと思った途端，クネクネ～バタン！とお芝居のように倒れこみ，「ハーアアアア～」
とひれ伏して嘆く。Th は思わず笑ってしまい，＜演劇部みたい＞と Mo に言うと Mo も笑
っていた。よろよろ～と立ち上がり，Th に寄りかかると，「ふるいちせんせいー，もうあ
なたのことしかみえないんだー」と嘆く。Mo は横で笑っている。『そんなこと○○ちゃん
にいっていいの？○○先生にも言うよ』と E 君の好きな女性の名まえを出す。「ああ，も
うあなたのことしか考えられないー」と Th にすがる。Th は＜また来月必ず待ってるから
＞と言う。 
#5 「えーーーーーー！」と，悲痛な叫び声をあげると，ボールプールの中に逃げ込む。
寝ころんであれこれとぼやいている。「ここに泊まる」＜ごはんないし＞「痩せてちょうど
いい」＜痩せる前に死んじゃうよ＞「死んでも帰らない」などのやりとりになってしまう。
全然帰ってくれない。＜先に行きまーす＞とプレイルームを出ると，そこまで Mo が迎え
に来ていた。Mo は『かあさん待たせると罰金と言ってると言ってください』と笑って言
われる。＜かあさん待たせると罰金って言ってるけどー＞と言うと，あわてて「えーーー
ーー」と大急ぎで走ってくる。『次は火曜か水曜の午前中』と母親カウンセラーが言うと，
「月曜がいいー」と Mo にすがるように抱きつく。『抱きつくのは母さんでいいの？』と母
親カウンセラー，Mo が言うと，Th にすがるように抱きついて「月曜がいいー」と懇願す
る。Th は＜月曜日は古市先生の時間割じゃないから，違う先生だよ。古市先生の時間割
は火曜か水曜ね＞と言うと，しぶしぶ離れて，納得しようとしている様子。ディズニーラ
ンドに行く話しをしているうちに帰る気になる。 
#6 『罰金制』がきいているらしく，いやいやでも比較的スムーズに玄関まで行った。し
かし，玄関にいくと急にバタンと倒れこみ，「精神的ダメージが大きすぎる・・・」とうな
だれる。Th に抱きつき「帰りたくないー」と訴える。最後は片手を Mo にひっぱられ，も
う片方を Th にむかって長く伸ばし，まるで舞台俳優のような格好で帰っていく。 
#8 開始前から，『時間どおり帰ってくるように』と，Mo は『人間は理性ある動物だもん
ね』と念を押してプレイルームに送り出す。今日は「理性ある動物」というのがキーワー
ドらしい。しかし，終了を告げると「えー，もうそんな・・・」と言うものの一向に手を
止めない。やがて「ガオー，ガオー」とライオンになって渋る。＜あー人間じゃなくなっ
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ちゃったー＞＜人間じゃないから理性がないのかー＞。「ガオーガオー」と言いながらレゴ
を作り続けている。両親が迎えにくる。「ここで死ねるなら本望だー」『死ぬならビルの上
でお願いします』などああ言えばこう言う・・・をした後，しぶしぶ帰る。 
#9 「ほふく前進」でゆっくりゆっくりと退室。次の来談日が決まると「また 1 か月も会
えないー」と Th に抱きつく。Mo が『すみません大型犬みたいで』と言うと，「大型犬」
と言いながら Th にスリスリしてくる。Mo が『古市先生はしつけのいい犬がいいって』『Mo
と妹が犬はきらいなの知ってるでしょ。猫になりなさい』『適度な距離！』と言うと，「ね
こ～」「にゃお～」と床に猫のようにごろごろして Th にすり寄ってくる。このように，あ
あ言えばこう言うというやりとりが続いていたのに，Mo が『おり姫とひこ星よりもっと
会える』と言うと，突然，「たしかに」と納得して帰る気になる。毎回，終了は大変なのだ
が，渋り方にもなかなか感心するものがあるし，理屈や表現が独特でユーモアがあり最後
には大人達は笑ってしまう。しかし，E 君はあの手この手で必死に粘っていた。絶対に言
うこと聞かないぞ，周りの言うとおりにはならないぞと必死に訴えているようであった。 
 
家庭・学校での様子 
「ぼくは有言不実行だ」（#2），百点をとると，「あ～，ぼくって天才かもしれない。こ
のテストで百点以外の点とる人いるの？」とクラスで平気で言う（#3）など，言うことを
きかない様子やクラスでのトラブルが報告される。5 年生になったころから何事もネガテ
ィヴになってきた。「どーせ俺は結婚もできん。仕事できるかなー。パン屋になっても朝早
く起きられるかなー」（#6）と言ったりする。担任の先生との折り合いも悪く，先生が算
数をやるようにいうと「どうせやれん。やる根拠を言ってみろ」と先生に言ったりする。
（#9）。音楽室に行くことを嫌がったが無理に先生が連れて行ったら，音楽室のドアに突
進し，頭で窓ガラスを割ってしまった（#9）。 
夏休み，家族で万博に行ったとき，広くて大変なので E 君を車椅子に乗せて周った。す
るとすごくおとなしくて，心穏やかな一日だったという。このことから Mo は『無理に身
体を動かすことがストレスの一番の原因かなー』と言われる。 
 
第 2期 ハテナ（？）の世界 #10～#15 （小学 5年 9月～3月） 
 
#10 パズルをしていたが，ふと「やめよう。時間がすぐにたつことを忘れてた・・・」
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と片付ける。しかしなかなか遊びがみつからない。Th が他の部屋を見てみることを提案
し，見て回る。中プレイルームの箱庭に興味を示し，説明を受けるとすぐに取り掛かる。  
【箱庭 1-1】最初に，中央にお地蔵さん，お地蔵さんの周りを恐竜の骨や蛇などで囲った
ものを作るが，壊してゆっくりと時間をかけて【箱庭 1-2】に作り直す。右端中央に大仏
を中央に向けて置き，恐竜の骨，蛇，騎手，標識など共通性のないもので囲む。 
「〔ファンタスティック大会議〕。住む世界も大きさも違う者たちが集う」と得意気。「標識
はなんで後ろ向いてると思う？」などと Th に満足そうな表情で説明をする。 
この日は，驚いたことに終了を告げるとあっさりと退室した。 
 
 
【箱庭 1-2】（#10） ファンタスティック大会議  
 
＃11 カメラ持参で来所。箱庭を作って撮るのだと張り切っている。先回，終了渋りがな
かったこともあり，Mo は箱庭づくりを応援する言葉を E 君にかけて送り出す。 
【箱庭 3】中央につくられた柵の中に小さな蛇が３匹。右側から大蛇が「柵の中におさま
りきれないー」と柵の中に顔だけ入れている。 
【箱庭 4】金魚を置くと「水がない」と言う。＜掘るとこんなの出てくるけど＞「ほんと
だほんとだ」と小さな池を掘る。池の中に金魚と鯨を置くと「ナノバブルがおこると川の
ものと海のものが共存できる」と嬉しそうな表情で言う。続いて左上に七福神のひとつ（
後に神社に変える）を置くと「和のものがあるから今度は洋のもの」と右下に洋風の家を
置く。恐竜（左下）の次はコンビニ（右上），と先に置いたアイテムと時代や国や世界の違
うものを選んで置いていく。「いったいここはどこなんだ」「いつなんだ」と声を大きくし
て楽しそう。「海と陸と空」，「現代と古代」，「和と洋」，「現実とファンタジー」，「自然と人
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工」と言いながら，さまざまな世界のものを空いたスペースに散りばめていく。新しいも
のが置かれる度に，Th は＜おー，両極！＞＜共通点ない～＞などと返す。E 君は満足そう
にニヤっと笑う。二人で「いつなんだー？」＜どこなんだー？＞と言って楽しむ。 
先回，自ら箱庭に題をつけていたことから＜題は？＞と聞いてみる。「〔ハテナ（？）〕。
何の世界かわからないから」 
 
 
【箱庭 4】（#11） ハテナ（？）  
 
終了時，箱庭を Mo に見せるかと聞くと，見せたいというので，座って作品を眺めなが
ら迎えを待つ。迎えが来ると嬉しそうに説明し，ほめられている。Mo が箱庭にカメラを
向けると「なんかめちゃくちゃだから」と言うものの，嬉しそうな表情。帰りはスムーズ。
先回までの終了の時間とは反対に，皆が笑顔で E 君を囲んで良い雰囲気である。ほんの５
分ほどであるが，E 君が Mo に内的世界をじっくり見てもらいながら，話しを聞いてもら
い，受け止められる場となった。以降も，この観賞会は毎回行われ，E 君のペースで進め
られた。E 君は自分の思いを相手にわかってもらおうと言葉で説明し，相手はそれを理解
しようとじっくり聞いて受け止めて返す，というやりとりである。皆が肯定的な眼差しで
E 君を囲んで笑う。E 君には，このような時間が必要だったのだと思う。 
＃12 【箱庭 5】「ありえない組み合わせ」と言ってアイテムを組み合わせ，空間を埋めて
いく。Th が＜変だねえ＞＜キリンとお魚が一緒に？＞＜お墓にわかめ？＞と驚いたり笑
ったりすると満足そうな表情をして，次に進む。「海なのか陸なのか」と言いながら，海の
ものと陸のものを置いては眺め「海が多すぎるな」と偏らないようにバランスをとって置
いている。〔ハテナ（？）パート 2〕 
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#13 【箱庭 6】「ハテナ（？）の世界パート 3」と言い，ニコっと笑ってから作り始める。
中央左上にクリームパンダちゃんとパンダを向かい合わせて「クリームパンダ対パンダ。
パンダの名前を無断で使ったので」，上部中央では骸骨とお墓を向かい合わせて「恐竜の骸
骨がお墓まいりしてる」と，ひとつのまとまりができると表情を緩めて Th に簡単に説明
する。Th はそれを聞いて笑ったり，感心したりしながら楽しむ。また，＜骸骨，すでに
死んでいるものが一体誰のお墓参りを？しかも恐竜の先祖とはいったい・・・＞と Th が
そのおかしさを理解し上乗せするようなことを言うと，より満足そうな表情をする。 
 
 
【箱庭 6】（#13） ？の世界パート 3  
 
#14 【箱庭 7】中央左に置かれたマンションの前にブルドーザーと動物達を横一列に並べ
る。ブルドーザーがマンションを解体。「偽造マンションなので壊してる」タランチュラを
マンションの上に置き「実はタランチュラはここに巣をはっていたのだが」「ぼくの巣が壊
される。どこに住めばいいんだー」とタランチュラは箱庭から飛び出し Th に巣を作る。 
【箱庭 8】「さあ，〔ハテナ（？）の世界〕」と言って作り始める。中央では鉄砲を持った人
間が恐竜を撃ち，倒れた恐竜をブルドーザーが「死体処理」する。「和と洋」「海と陸」な
どを意識して置いていくが，右下部に「不気味」な木を置くと眺めて，この雰囲気を消す
ものを置きたいという。明るいイメージのアイテムを見つけては木の近くに置き，その度
に二人で眺める。「ん～，まだ不気味だ」，＜これでもダメだねえ＞，「ピエロでさえもこの
木に（負ける）」，＜この木の影響力はすごいねえ＞，「何を置いてもこの木が（笑）」＜な
んて不気味なんだ～！＞と，二人で感想を言い合い，不気味な木の存在を楽しみながら，
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均衡がとれたかどうかを確かめていく。 
#15 【箱庭 9】「海のものが少ないな。平等にしたいんだ。」と海のものを探す。Th も一
緒に探す。全体を眺めてバランスをとりながら置いている。「〔ハテナ（？）の世界，パー
ト・・・〕何かな？」。 
 
学校や家庭での様子 
Mo によると，5 年生の 2 学期から『何か憑き物が落ちたみたいに良くなってきた』と
のことである。担任の先生も来所され，2 学期より指示の通りがよくなり，パニックも減
ってきたとの報告がある。 
 
第 3期 普通じゃない変な世界の創造 #16～#20 （小学 6年 4月～10月） 
 
#16 【箱庭 10】上部中央には銀座交番と書かれた交番，その左横にコンビニ。コンビニ
の屋根に奈良の大仏を乗せて，店前に雪女を置く。「銀座交番の横にコンビニ奈良店。雪女
が買い物にきた（笑）」。左下部にはナースの家を作り「看護婦さんの家。洋館に日本風の
塀。車はブルドーザー。センス悪い（笑）。表札は茄子（ナースだから）（笑）」と，変なこ
とを思いついた，という様子で嬉しそうに説明してくれる。Th が＜それは変だね～＞と
笑ったり，変なところをつっこんだりするようなコメントをすると，E 君は満足そうな表
情をして，次のアイテムを探す。 
 
 
【箱庭 10】（#16） 題なし  
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#17 【箱庭 11】中央に柵を作り，中に妖怪風のものを置いていく。「動物じゃないものを
扱っている牧場。しかも柵がひとつだけ変」と言いながら，変な牧場を作る。他にも変な
コンビニ（左上）など，「変な○○」をいくつか作っていく。Th が＜それに，ここが特に
変だよね～＞と変なところを探してコメントすると，E 君は嬉しそうな表情を浮かべて「
それに，ここも・・・」とイキイキと声を弾ませて説明を加える。作り終わると,全体をし
みじみと眺め，「変わったやつが多いなー。困ったやつが多い。普通じゃない。ま，いつも
のことだけどさ。いつも以上だー。もっと普通じゃなくしよう。」「まともなやつはいなー
い。何もかもが普通じゃない。どうせなら普通じゃないほうがいい」と歌うように言う。 
#18～#20 「ダメだ，浮かばない」（#18），「創作意欲が・・」（#19）と箱庭を作れない
と言う。大プレイルームへ。 
レゴブロックで「首長人間」を作る（#19，20）。レゴ人形に首だけをどんどん足して長
くしていく。二人で首長人間が困ること，じゃあどうしたらいいのか，ということを言い
合いながら，共同作業で首をつなげていく。「あいさつしたらどうなるんだろう」＜ぶつか
って失礼＞「せっかくあいさつしても，失礼になるよ」＜良かれと思ってしたのに＞「で
も，あいさつしないと失礼だし」＜したらしたで失礼だし＞「あ～どうやっても失礼に（
笑）」／＜どんな家に住んでるんだろう？＞「ドアから入れない」＜この世はこんな人のた
めにできてないからね。皆の首が長いとドアの形とか違ってくるんだろうけど。＞「どこ
に住めばいいんだ～」＜地下は行けるかな？下るのみ。こうやって＞「いいねえ。それい
いよ～」／「どうしても上から見下ろしてしまうから失礼だね～」＜どうしても‘上から
もの言う’みたいになっちゃうね＞「見下してるかんじになっちゃう（笑）」首を付け足し
ては眺めながら，このような会話をゆっくりとしていた。 
 
学校や家庭での様子 
#18～20 では，調子の悪さが報告される。#18，席につけと友人にいわれ，「運動しか能
力がないやつに言われたくない！」と言い合いになり，パンチした。仲裁に入った女の子
にもパンチしてしまった。よく腹痛を起す。#20，あきらめることに凝っている。白線の
上しか歩けない，遠くでも車が見えるとわたれない，制限速度は守らないといけないなど
の気持ちに，自分の中で折り合いをつけることにがんばっている。 
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第 4期 ○○対△△ #21～#22 （小学 6年 10月～12月） 
 
箱庭の領域を二つにわけ，それぞれの属性に合うアイテムを並べて向い合わせる。 
#21 【箱庭 12】蛇やお化けなどをホラーに属するもの（奥），大仏やロボットなどを正
義に属するもの（手前）として振り分け，中央に向けて並べていく。〔ホラー対正義〕 
 
 
【箱庭 12】（#21） ホラー対正義  
 
#22 【箱庭 13】アイテムを手に取り，右側に「これは，悪」左側に「これは最強の善」
と判断し，「5 対 5」になるよう向かい合わせに並べていく。Th は＜たしかに，色が怖い
～＞＜この顔は，悪に違いない＞と同調する。また，「これは善か悪か？」と E 君が手に
しているアイテムを二人で眺めながら＜そうだねえ。この顔は一見，善。しかし色が悪っ
ぽいし＞「それにこのあたりが悪」などと言って楽しむ。〔善対悪〕 
 
学校や家庭での様子 
 全体的に落ち着いてきた。通常学級で授業を受けることが増えていった。 
図書館で本を読んでいるとチャイムがなった。司書教諭に教室に戻るように促されるが
戻らない。先生に戻らないとこれから図書室入室禁止だと言われると「やれるものならや
ってみろ」と言った。担任の先生より‘これからは絶対に暴言を吐きません’という誓約
書をかかされたが，E 君はなかなか署名できなかった。「ぼくの性格からいって，“絶対”
は無理」と言った。 
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第 5期 境界 まとまりのある空間 #23～#35 （小学 6年 1月～中学 2年 12月）  
 
数個のアイテムから構成されるまとまりのある独立した領域を数個作っていく。 
#23 【箱庭 14】中央左には，柵の中におばけ，鬼，ドラゴンなどがいる〔ファンタジー
ファーム〕，左上隅には，病院を二つ横に並べ，病院の屋上に医者のゴリラと騎士，前に患
者のウルトラマン達が順番待ちをしている〔病院激戦区〕，というように，まとまりのある
場所を作り，名付けていく。眺めているうちにストーリーを思いつく。「〔病院激戦区〕。ウ
ルトラの母，今からタローを産みに行く。タローが生まれた。こっちはゴリラの先生，こ
っちはこの（かっこいい騎士）先生。母はこっち（騎士）を選んだ（笑）」。Th は，E 君の
話を楽しんで聞きながら＜母，かっこいいからって選んじゃった（笑）＞＜ゴリラの方が
腕がいいかもしれないのにねえ（笑）＞と笑いで返す。E 君は Th がこのように返すコメ
ントを嬉しそうに聞いている。 
#24 【箱庭 15】下部左（墓地），左下（コンビニ），左上（家），上部中央（学校），右上
（病院）と枠の周囲にそって５つのエリアを作った後，各々のエリアにそぐわないものを
置いていく。例えば，学校の前に強盗を置き「学校に強盗。場違い，すごいなー」と言う。
眺めてみてその場違いな感じに自分でも感心しているようである。Th も＜うわ～,場違い
すぎる～＞としみじみと感心している様子をおおげさな口調と身振りで表現する。「間違い
探しならず，〔場違い探し〕」。＜（名づけが）うまいね～＞ 
 
【箱庭 15】（#24） 場違い探し  
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#25 【箱庭 16】「ミスマッチ」「仲間」「時代を越えてる」「場所を越えてる」と言いなが
ら，いくつかのアイテムを組み合わせて置いていく。最後には「なんか今日ごちゃごちゃ
しちゃった」と顔をひきつらせる。＜題名は？＞と聞くと，かなり考えてから下部中央に
横断禁止の標識を置いて「これ」と言う。＜〔横断禁止〕か。たしかにどこも横断できそ
うにないね＞とコメントすると，E 君は Th がうまく話をつなげてくれたというようにほ
っとした表情をみせ「どこも渡れない。ここもここも……」と指で砂に道を書く。 
#26 【箱庭 17】中央には「アンパンマン軍（左側）vs バイキンマン軍（右側）」。四隅に
もそれぞれ小世界を作る。右上隅は学校。屋上に天使が置かれ，学校に向かって妖怪，ピ
ノキオ，蛇，モアイ像の生徒達が縦一列に並んでいる。「学校に向かういろいろな生徒達。
アラブ系，キリスト系……」「一番生徒らしいのはピノキオ。こんなもの（戦車）も学校に
（笑）。天使は先生」 
#29 【箱庭 19】右上部，右下部，下部中央，左下部，左上部と枠の周囲にそって「5 つ
のゾーン」が作られた。「ロシアゾーン」（左下部）には日本の城，病院（左上部）にはお
坊さんというように合わないものを組み合わせる。Th が＜おっ！共存＞などと言うと嬉
しそうな顔をする。また，＜病院にお坊さんか。いつ死んでもいい・・そんな病院っては
やるかな（笑）＞と合わなさをうまく言葉にすると声を大きくして「極めつけは，これ！」
とさらにそぐわないものを置いて自慢げに説明を加える。下部中央のゾーンは「大仏，イ
スラムのお土産，自由の女神・・・。ここどこ？（笑）・・・。共存してる」と満足そう。
最後に空いていた中央の空間に木とボーリングを置く。 
#30 【箱庭 20】似たものを集めて，いくつかの「ワールド」を作る。右上部には，蜘蛛
やサソリ，ゴキブリなどを入れて，「陶器」の塀で囲う。「ここ（左上）は，海のワールド。
ここ（右上）には陶器の‘守り’
がある」 
 
 
 
 
 
 
【箱庭 20】（#30） ジャンル別大戦争  
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#31 【箱庭 21】右上部に南国風の
木で囲われた墓地を作り，〔トロピカ
ル墓地〕。下部中央では針葉樹に囲ま
れて俳人が「俳句詠んでる」＜どん
な？＞「針葉樹，とがる葉っぱは世
のごとし」「人の心もとんがってるっ
てこと（笑）」 
 
【箱庭 21】（#31） トロピカル墓地  
 
学校や家庭での様子 
 中学では落ち着いて過ごしている。本人が周囲についていけず困ることは多くあるが，
トラブルはない。特別支援学級に入学したが，体育以外は普通学級で落ち着いて過ごせた
ため，中学 2 年から普通学級に移籍。 
 
第 6期 間をつなぐものの出現 結合 #36～38 （中学 2年 1月～3月）   
 
全体を 1 つの戦いの場面にし，対立する両者の間に仲介者を置く。 
#36 【箱庭 25】左右に分かれて両軍が向かい合う，戦いの場面。両軍の間の奥側に仲裁
軍が横一列に並ぶ。「見て。〔仲裁〕」Th が＜こうやって仲裁してる～＞と仲裁軍が腕を斜
め下に広げて仲裁しているように
していることに気付いて興奮する
と，満足そうな表情をする。 
【箱庭 25】（#36） 仲裁  
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#38 【箱庭 26】中央に２つの怪獣が向かい合う闘いの場面。両者の間の奥側に倒れたカ
メラマン（手前）と警察（奥）を置く。「〔怪獣大戦争〕。人（カメラマン）は巻き込まれた
。警官は怪獣に向かっている」 
 
【箱庭 26】（#38） 怪獣大戦争 
 
4 考察 
 
（1）各期の考察 
 
第 1期 
E 君のゆったりとした動作と独特の口調は，プレイルームをすぐに E 君独特の世界にし
た。特に生活世界と違うのは，時間の流れるかんじである。E 君と同じペースでゆっくり
過ごしていると，Th にも 50 分間があっという間に感じられた。E 君が，自分の内側から
流れる時間のペースで生きると，生活時間の 50 分は短すぎた。E 君の内的な体験時間と
外に流れる時間の速さにはズレがあった。 
終了時刻になりプレイルームが日常生活の場へと切り替わる時，このことは特に実感さ
れた。帰らないと主張する E 君の姿は，生活場面でいかに人との関係や現実適応に問題を
抱えているかがあらわになる場面であった。E 君は自己が内側から生きる世界を必死に守
るため，暴言や，‘ああ言えばこう言う’という方法で，周囲からの干渉を跳ねのけている
のだと思われた。運動の遅れがある E 君には，言葉が頼りであり武器であった。周囲から
の干渉を必死に跳ね除ける姿には，周囲の世界に合わせて生きることの不安が感じられた。
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周囲に広がる世界とズレる世界に生きるE君が周囲の世界に合わせて生きるということは，
自己が内側から生きる世界が支配され，なくなってしまうことであったのではないだろう
か。 
レゴ人間作りでは，人間の身体の自由－不自由がテーマになる遊びであった。E 君と Th
は，人間の身体を改造して自由－不自由さを裏表に持つ人間を作り，相手にそれを納得し
てもらえるような作品と説明を目指した。生活場面ではネガティヴな自己像が語られ始め
る中で，このように「～人間はこんなところがいい，しかし，こんなところは困る」とい
う遊びを通して，一人の人間が生きやすさと生きにくさの両方を持ち合わせていることを
語りあえたことは，自己を肯定的にとらえる気持ちを支えたと思われる。 
 
第 2期 
E 君の箱庭は，「住むとこも大きさも違う」もの達が集まり，大会議を開くところから始
まった。同時に存在しないものを意識しながら，ひとつひとつ境界を取り払うように，万
物が箱庭の枠の中に集められた。境界がとりはらわれ，融合してひとつになった世界は，
さまざまなものが入り混じる混沌としたわけのわからない「？の世界」と名付けられた。
Th は，これは E 君が感じてきた外界に対するイメージであり，E 君はこのようなわけの
わからない「？の世界」を生きてきたのだろうと感じた。#11 で表現された「柵に収まり
きれないー」という蛇の叫びは，周囲と折り合えない E 君の叫びであり，その後，学校や
家庭での適応がよくなり始めると，偽装マンションを出て Th に巣をはる蜘蛛（#14）が表
現されたが，これは，Th（人）との関係に巣をはって生き始めようとしている E 君が表現
されたものと感じられた。 
 
第 3期 
「変な○○」「普通じゃない△△」が作られていった。E 君の「普通じゃない」発想に対
して，Th は，次はどんなアイデアが出てくるのかと楽しみだった。幼い子どもは，ふざ
けて「変な」ことをしたり，大人からみればおかしな言動をしたりして，思わず大人を笑
顔するが，Th は E 君とのやりとりの楽しさをこの関係性で味わうものに似ていると感じ
ていた。E 君は，「普通じゃない」ことを思いつくことを Th に＜おもしろい＞と肯定的に
受け止められる中で，安心して自分を肯定的にとらえるようになり，その感じを「どうせ
なら普通じゃない方がいい」（#17）と表現したのだと思われた。 
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#19 の首長人間では，やりとりとしては箱庭と同じことが行われており，箱庭を通して
共有世界を形成してきたことを確認することとなった。 
 
第 4期 
まず，一つの境界が定められてから，それにしたがってアイテムが置かれていった。E
君は，アイテムを手にしては眺め，判定を下すようにいずれかに振り分けていった。この
様子から，外界の枠に収まりつつ，そこに主体としてかかわる E 君が感じられた。Th に
は，E 君が外的な基準やルールを前に，自ら考え判断して従っていこうとする姿に見えた。
外的世界に圧倒され，反発して退けるのではなく，内側から外側へと向かっていく姿に感
じられた。Th は，ひとつひとつの判断を信頼し承認するような言葉や表情を返した。 
 
第 5期 
まとまりをもつ独立した小世界がいくつか作られた。各々の小世界の中は「共存」によ
ってひとつのストーリーをもつ世界であり，それらの小世界が全体にいくつか共存してい
る。本来異なる世界のものたちが，ひとつのまとまりとなって小さな世界で共存している。
また，小世界と小世界が大きな世界の中で共存している。あえてそこに「場違い」なもの
や異質なものを置くことで，現実におけるその場のもつ特性が，かえって強調されるよう
であった。#30 では，蜘蛛などの不気味なイメージのエリアに頑丈な「守り」の枠がつけ
られ，世界は多種多様なものが安全に共存できる世界になったのだと感じた。 
 
第 6期 
全体を使って一つの闘いの場面が作られ，対立する両者の間には，仲裁者やカメラマン
などが置かれた。さまざまなものが入り混じる未分化な世界（1 期）を，分化させ（2 期
～5 期），最後にはそれらをつなぐものを出現させて，分化しているが結合しているひとつ
の「共存」世界としてまとめたように思われた。 
以上のように，E 君の箱庭には，世界に存在するさまざまなものが入り混じる混沌とし
た世界を「同質－違質」「普通－奇異」などの相対性を軸に，組み合わせたり，分けたり，
対立させたりしながら，それらが共存するまとまりのある世界へと変化させていく過程を
みることができる。これは，E 君が世界を理解してきた過程であり，箱庭の上で自己の生
きる世界を整理し，確かめながら歩み直していたのではないかと思われる。 
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（2）内側から流れる時間を共に生きる体験 
 
来談当初，E 君の内側から流れる時間と周囲の人に流れる時間の速さにはズレがあるよ
うに感じられた。E 君は，過激な言葉で外の時間の流れを跳ね除けて自己の生きる世界の
流れを守っているように思われた。 
プレイルームでは，E 君時間とでもいうような時間が流れた。ゆっくり，間をとって動
いたり話したりするのが「普通」の世界であった。Th も E 君から流れる時間の中で過ご
した。E 君と同じように動いて話していると，50 分がいつもより早く過ぎていった。最初
の頃は，時計が狂っているのではないかと確認したこともある程だった。それでも，50 分
たてば終了しなくてはならない。これでは，1 時間ドラマをスロー再生で見ているのに 1
時間たったら終わり，と言われているようなものだ。まだ，半分しか見ていないのに，と
いう感じだろう。E 君が「はやすぎる～」と言う気持ちがよくわかった。今までいろんな
ことを不完全燃焼のまま，外の世界の流れに合わせて終わらされてきたのだろう。 
E 君時間の中で，E 君と Th は，難しい表現や書き言葉などを交えながらおしゃべりし
て笑う，という楽しいときを過ごした。Th は，E 君の独特の話し方や表現をおもしろいと
思ったし，Th 自身がうまく E 君っぽく話したり表現したりできると，純粋に楽しかった。
E 君と Th は，互いに新鮮な間合いで，言葉や笑いのニュアンスを共有し，ズレない関係
を過ごした。E 君の内側から広がる世界の方に Th が参入することによって，E 君は Th
との共同世界を生きる体験をした。 
しかし，日常生活の時間の中では，E 君は他者とのやりとりのテンポやリズムにスムー
ズに入っていけない。人が言ったことやしていることを理解するのに遅れはないが，それ
に応じて言葉を発したり，身体を動かしたりすることに遅れるので，他者とのやりとりに
おいて間が合わない。他者がおのずと E 君に合わせる配慮をするほどの見た目の不自由さ
もないので，E 君は，他者とのやりとりにおいて間が合う，かみ合うという関係を十分に
経験してこなかったのではないかと思われた。時間の流れが他者と重ならない世界を生き
てきたのだろう。このような，他者との間合いのズレ・かみ合わなさが，E 君が他者との
共有世界に生きていくことを難しくさせてきたように思われた。E 君の自閉的症状は，こ
のように人との共有世界に十分に生きることができないままに身に着けてきた行動様式で
はないかと考えられた。 
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（3）発達障害児の箱庭療法における体験の可能性 
 
発達障害の子どもに対する箱庭療法の事例研究は少ない。この要因のひとつには，発達
障害をもつ子どもの箱庭は，木村（1985）の事例のように固定したパターンやテーマが続
き象徴性の高いものを見出すことが難しいということがあげられるだろう。従来のこのよ
うな見解に関して，河合（2010c）は，象徴や物語が大事な箱庭療法は発達障害には通用
しないとするのではなく，発達障害の箱庭から箱庭の見方や使い方を変えることができる
と指摘している。また，吉岡（2011）は「（自閉症児は）イメージ創出能力よりもイメー
ジを共有化する能力に問題があり，それには Th 側の関与が可能であると考えると，Th 側
の共感的働きかけによって，豊かな展開を見せることも可能」と述べ，「『箱庭』が通常の
箱庭療法とは異なる独特な利用のされ方をしながら，にもかかわらず『箱庭』の本質を見
事に物語っている」事例を報告している。これらが指摘するように，発達障害への箱庭療
法では，クライエントの発達的な問題や課題に応じた箱庭の見方や使い方，Th の働きか
けが必要となる。ここでは，従来の象徴解釈とは異なる視点から E 君が箱庭制作を通して
何を体験したのかを検討する。 
 
①情動調律による他者と共にある実感 
E 君と同じペースで過ごしていると，Th には 50 分間がいつもよりも短く感じられた。
E 君の内的な体験時間と外に流れる時間にはズレがあり，このことが，E 君が他者との共
有世界に生きることを難しくさせてきたように思われた。 
箱庭作りは，E 君の内側から出てくる時間の流れにそって一定のリズムを刻むように進
められた。Th は，今ここに流れている E 君時間とでもいうべき時間を共に感じながら，
その流れを大切に守りながら過ごした。E 君は，内側から出てくるイメージにあうアイテ
ムをじっくりと探し，ゆっくりと箱庭に置く。そして，それを眺めると，「恐竜の骸骨がお
墓まいりしてる」（#13）「動物じゃないものを扱っている牧場。しかも柵がひとつだけ変」
（#17）などと Th に簡単に言葉で説明する。このとき，言葉とともに E 君の声の調子，
少し変化する表情や姿勢などから‘うまくできた’‘嬉しい’‘楽しい’というような情動
が Th に伝わってくる。Th は‘やったね，うまくいったね’‘嬉しいねえ，楽しいねえ’
というように＜変だねえ＞（#12）＜おっ！共存＞（#29）などと同調，共感，承認の言葉
を返す。また，＜骸骨，すでに死んでいるものが一体誰のお墓参りを？しかも恐竜の先祖
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とはいったい……＞（#13）と E 君の言葉を補足したり，身振りや表情を交えて大げさに
表現したりして返す。すると E 君は，満足そうな表情をしたり，さらに話を広げたりして
，また次のアイテムを探し始める。このようなやり取りの中で，E 君は Th の反応を通し
て，自分の表現したいことを確認したり，明確にしたりしていた。また，Th の反応に満
足し，安心して，次へと進む力を得ていたように思われる。このように，表現したいこと
を明確化させ，わかってもらえたという満足感や安心感を与え，快の情動を一層強めると
いうかかわりは，母親の赤ちゃんに対する「情動調律」（Stern，1985／1989）の役割を
したと考えられる。 
「情動調律」は，赤ちゃんと母親の間に見られる特徴的な情緒的相互交流のパターンで
あり，例えば「生後 9 か月になる女の子が，あるおもちゃにとても興奮し，それをつかも
うとする。それを手にすると，その子は“アー！”という喜びの声を上げ，母親の方を見
る。Mo もその子を見返し，肩をすくめて，ゴーゴーダンサーのように上半身を大きく振
って見せる。その体の動きは，娘が“アー”と言っている間だけ続くが，同じくらい強烈
な興奮と喜びに満ちている。」（Stern，1985／1989）という場面に表わされる。すなわち，
「内的状態の行動による表現形をそのまま模倣することなしに，共有された情動状態がど
んな性質のものか表現する行動」（Stern，1985／1989）であり，これは，「自分の内的な
主観的体験が，自分以外の人と共有可能であることを知ることを促進する」（森，2010）。 
この状態・体験は，「前言語的レベルにおける乳児の，他者と＜共にある＞体験の主要な
様式」（森，2010）とされるが，E 君のような広汎性発達障害をもつ子どもには，前言語
的レベルでの直接的な情動のやりとりは難しく，十分にこの体験を積み上げてきていない
と考えられる。本過程においても，言語的なやりとりが相手の情動を感じ－感じられるこ
とを助けており，このことによって豊かな情動調律場面が展開されたと考えられる。 
 
②共同注意による共有世界の形成と展開 
自閉症児には共同注意に障害特有の問題があることが従来，臨床的にも実験的にも指摘
されてきており，臨床上では，それが自閉症児のかかわりにくい印象を強める一つの要因
となっている（別府，2002）。共同注意は，対象に対する注意を他者と共有する行動であ
り，通常の発達でいえば生後 10 か月から 1 歳ころに獲得され（別府，2002），「心の理論」
や「言語獲得」などの発達に決定的な影響を与えていると考えられている（大神，2006）。
自閉症児の他者理解やコミュニケーションの発達には「通じ合えた感覚を持つ際に共同注
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意の状態を作れることが重要である」（別府，2002）ことが指摘されてきている。 
山田・納富・黒木・田代（2002）は，アスペルガー成人男性の箱庭療法において「彼と
同じ世界を体験しているという実感は乏しかった」が，症状軽減の効果があったのは「E
君の作った箱庭を治療者が一緒に見ながら味わうという関係の中で，共同注視を通して視
覚的な一体感が生じ（中略）治療者と患者の間にこのような視覚的一体感が生起したこと
で，箱庭治療が展開したのではないか」と考察しているが，このように，箱庭療法が「面
接室という守りの中で，箱庭の場という第 3 の領域を視覚的に共有することが可能」（伊
藤良子
よ し こ
，2007b）であることは，発達障害臨床において重要な視点であろう。 
本事例においても，「箱庭」によって安定した共同注意の状態が維持されたことが，E 君
と Th のかかわりを安定させ，展開させたと考えられる。E 君は，箱庭を置くと「ここは，
海のワールド。ここには陶器の‘守り’がある」（#30），「見て。仲裁」（#36）などと，Th
に‘見て，すごいでしょ’‘見て，おもしろいでしょ’というように説明し，Th から反応
をもらうと，それに満足して次にすすむ，ことを繰り返した。また，二人で箱庭を眺めな
がら，「ん～，まだ不気味だ」，＜これでもダメだねえ＞（#14），「動物じゃないものを扱
っている牧場。しかも柵がひとつだけ変」＜それに，ここが特に変だよね～＞「それに，
ここも……」（#17）などと，コメントし合いながら進められた。このように，視覚的に共
有する「箱庭」についてのやりとりが繰り返されることによって，E 君と Th に通じ合え
た感覚が生まれ，E 君と Th との共有世界が形成・展開されていったと考えられる。 
  
③言葉が自己や他者とつながる実感 
 通常，言葉は乳幼児期に人や物に身体ごとかかわりながら習得されていく。E 君は，こ
の時期に，運動発達が遅れ人とのかかわりが薄かったにもかかわらず，言葉の発達は早か
ったという。このことから，E 君の言葉は，身体や他者との関係に根を深く下ろさず，知
的な力によって習得されてきたところが大きいと考えられる。このような知識的言葉は，
文章的でお芝居のような，おおげさで過激な表現であり，どこか不自然な印象を受ける。
運動や人との関係の発達に遅れがある E 君にとって，言葉は頼りになるものであったと考
えられるが，その言葉が身体や他者とつながらない，そういうわけのわからない世界を生
きてきたのではないだろうか。当初，E 君の言葉は思いをのせて表現しあうものというよ
りも，外的に反応するものとして使われているように感じられた。「ああ言えばこう言う」
「暴言」という形で，表面上で言葉だけが行き来し，E 君の言葉は内面や他者とつながら
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ないところで，もうひとつの世界を作っているようであった。 
Th は，E 君に合わせてセリフ口調や難しい表現を使った会話をするのが楽しかった。ま
るで「赤ちゃん言葉」や「家庭内言語（家庭内だけで通じる独自の言語）」（古田，1999）
で母子が独特の二人の世界を作っていくように，「E 君語」によって E 君－Th の独特の世
界が作られていった。  
箱庭作りでは，E 君は箱庭に表現したものを言葉で説明したり，題名をつけたり，名付
けたりしていった。それを受けた Th が＜なるほど，それ，いいね＞＜これは～なんだね
＞＜うまいこと言うね～＞などと返すと，E 君は満足そうな表情をした。箱庭療法は本質
的に非言語的な表現技法であり，言葉にならない生のイメージ体験をそのまま味わい持ち
抱えることに治療的な意義があると考えられている（弘中，2007）が，本事例においては
，内なるものに言葉をのせて，言葉を通して相手にわかってもらえることの快さを感じる
ことが重要であったといえる。このことは，E 君に言葉が身体や他者とつながることを実
感させ，言葉を「外的世界に反応するもの」から「内的世界を表現するもの」へと変化さ
せる作業であったと考えられる。 
 
④自己と世界の対象化，主体としての実感 
E 君は，「こんな感じのものないかな」とアイテムを探し，それを置くと箱庭の全体を眺
めて，その雰囲気を感じたり，バランスをとったりしながら，世界を創造していった。伊
藤良子
よ し こ
（2007b）は「自閉症児の遊戯療法に見られる自己形成過程において，彼らが箱庭
の砂箱に入りこむことがあるように，この二重構造は，重要な守りとなると同時に，自己
を対象化するための枠ともなる」と述べているが，E 君にとって，ゆっくり と自分の内
側から湧いてくるイメージに従いながら，選び，置いたアイテムは，自己の見える形とい
える。そして，それを眺めることは，自己を対象化する作業であったと考えられる。 
また，本事例では，これまで身体の位置から感じてきた無限に広がり押し寄せてくる世
界を箱庭の枠内に収め，その全体を視野に収めて上から眺めるという，自己－世界の関係
における視点の転換が行われており，このことによって，自己と世界の対象化が促された
と考えられる。そして，その世界を Th に認められながら自由に創造していくという体験
は，「世界に動かされる感じ」を生きてきた E 君に「世界を動かす感じ」，すなわち主体と
しての実感を与える作業であったと考えられる。 
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付記 
本章は，古市（2013）を中心に，加筆･修正を施したものである｡ 
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第 7章 総合的考察 
 
第 2 章から第 6 章では，本論文が考える「『自閉症的不安』を乗り越える」遊戯療法と
はいかなるものかを 5 つの遊戯療法事例で示し，各々の事例について考えられる「自閉症
的不安」とは何か，それを乗り越えて行く過程において展開された遊びや関係性，発達的
変容について明らかにしてきた。本章では，これらを総合的に検討し，「『自閉症的不安』
を乗り越える」という視点から見た自閉症児の遊戯療法における，「生活における遊戯療法
の場の特性」，「セラピストの積極的関与のあり方」について考察する。 
最後に，本論文を総括して「『自閉症的不安』を乗り越える」という視点からみた遊戯療
法の臨床的仮説を提示する。 
 
1 5つの事例の遊戯療法過程のまとめ  
 
ここでは，各事例が遊戯療法過程において，どのような「自閉症的不安」を乗り越えて
行ったのか，また，それに重要であったと考えられる遊びや筆者（以下，Th）のかかわり
について整理する。 
 
A君（第 2章 幼児期後期～児童期前期 知的障害のある自閉症） 
A 君が遊戯療法過程で乗り越えようとした「自閉症的不安」は「感覚やモノへの不安」
であった。A 君には，「トイレにこだわる」「シャワーを怖がる」といった問題があったが，
遊戯療法過程では，A 君がこれらに主体的に立ち向かっていく姿がみられた。A 君がこれ
らに主体的に立ち向かっていくためには，Th が A 君の「不安に立ち向かう安全基地」に
なることが必要であった。 
Th が A 君の「不安に立ち向かう安全基地」になるためには，A 君の始めた遊びを Th
が相互的対人的になるようにしながら，A 君に快の情動をもたらし，高め，共有すること
が重要であった。A 君はこのような Th との遊びを通して，母親との間で歩んできた過程
をなぞるようにして Th への愛着を形成し，Th を「不安に立ち向かう安全基地」としてい
った。母親との関係の中で歩んできた過程を Th との関係形成においてなぞる体験は，A
君のアタッチメントネットワークに新たな人が加わるだけでなく，すでに形成していた母
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親との内的ワーキングモデルを補強しA君の中により濃く位置付けることになったと考え
られた。 
 
B君（第 3章 乳幼児期 高機能自閉症） 
B 君が遊戯療法過程で乗り越えようとした「自閉症的不安」は，「規則性のない『人』と
かかわることへの不安」であった。B 君には，来所当初，「人の世界で小さくなっている」
姿が見られ，後に「数字にこだわる」といった行動が問題となった。B 君が規則性のない
「人」の世界でも小さくならず，主体的に「人」とかかわっていくようになるには，規則
性のある「数字」が「人」との架け橋となる必要があった。 
「数字」が「人」との架け橋となるためには，Th が規則性のある「数字」を用いた遊
びを積極的に提案しながら，B 君と「数字」の魅力を共有することが重要であった。Th
は B 君の「数字」の世界を肯定的，共感的に共有することによって，「自閉対象」として
の「数字」を「移行対象」としての「数字」へと質的に変換していった。B 君は，このよ
うに Th との「数字」でつながる遊びを通して，「数字」を「現実への防壁」「人と人とを
さえぎる役割」から「現実への掛け橋」「人と人とをつなぐ役割」へと変化させ，日常生活
でも規則性のある「数字」を媒介にして，主体的に「人」とかかわりを持ち，集団生活に
適応していく様子が報告された。 
 
C君（第 4章 幼児期 アスペルガー症候群） 
 C 君が遊戯療法過程で乗り越えようとした「自閉症的不安」は，「母子の外の世界への不
安」であった。C 君には，「激しい癇癪を起こす」「母親に過度に密着する」といった問題
が見られた。遊戯療法は母子同席で行われたが，C 君は母子二人の世界から出てこようと
せず，外の世界からの刺激を激しい癇癪で跳ね除けた。C 君が母子の外の世界へと生きる
世界を広げるためには，外界が魅力的で安全であることを体験することが必要であった。 
この状況を大きく変えたのは，母子分離が試みられたことであった。Th は C 君の分離
という状況において，外界にさらされる恐怖の感情を，外界の代表・表象として抱えつつ，
共に外界の物に肯定的な目を向けられるように促しながら歩いた。このことによって，C
君は，感情を自己の内側へと収めていく体験や外界が安全であることを体験した。これを
契機に，C 君は母子の世界から出て Th に向かってきては，母親のもとに返ることを繰り
返すようになった。このとき，Th は，向かってくる C 君の身体を眼差しや言葉によって
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肯定的に映し出し，C 君に，肯定的な自己と，自己と外界との肯定的な関係を実感させる
ことが重要であった。 
またこの過程では，母親が C 君の激しい癇癪から生き残り，閉塞的二者関係を打ち破る
ことも必要であった。母子同室で行われた本事例では，Th は，C 君の激しい癇癪という破
壊から母親が生き残る過程を伴走しながら支え，閉塞的二者関係が破られる瞬間に立ち会
い，母子を抱える役割を担ったと考えられた。C 君は日常生活でも母子の外の世界へと生
きる世界を広げ，友達関係を築いていく様子が報告された。 
 
D君（第 5章 幼児期後期 広汎性発達障害） 
D 君が遊戯療法過程で乗り越えようとした「自閉症的不安」は，「『個』として世界に存
在することへの不安」であった。D 君には当初「両親がいないと現実世界から姿を消すよ
うになる」という問題があった。D 君が両親と離れても世界に定位し外界とかかわってい
くためには，「対象の内在化」と「自己の対象化」を進めること，また外界が安全であるこ
とを体験することが必要であった。 
Th は，D 君の分離の痛みを共有し抱えながら，母親を共に探して歩いた。D 君はこの
ことによって，この世界に居続け，「Th と一緒にいる自己」を実感することとなった。遊
び自体は乗り物に乗って散歩をすることから変化がなかったが，そのコースに注目すると，
母親との分離－接近を繰り返しながら Th へ外界の安全を確認し，徐々に分離の時間を伸
ばしていくという変化がみられた。この過程において，Th は D 君の分離不安に対する防
衛手段となり，「個」として存在する D 君をこの世界でしっかりと抱え受ける移行対象の
役割をした。この移行対象は，物としてあるのではなく，眼差しや表情，言葉をもち，自
己を投げかければ，安全感や自信をのせて返してくれる主体としていることが重要であっ
た。日常生活でも急速に社会化が進み，「個」として他者や社会とかかわる姿が報告された。 
 
E君（第 6章 児童期から思春期 運動発達の遅れを伴う広汎性発達障害） 
 E 君が遊戯療法過程で乗り越えようとした「自閉症的不安」は，他者との違いを認め，
「周囲の世界に合わせて生きることへの不安」であった。E 君には，「暴言を吐く」「指示
に従わない」などの問題があった。E 君が周囲の世界に合わせ，折り合って生きるために
は，自己の世界が周囲の世界と重なる体験と同時に，自己の世界が周囲に支配されてなく
なってしまわないことを実感することが必要であった。そのためには，まず，Th が周囲
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とズレる E 君の世界に参入し，E 君の内側から生きる世界でズレない関係を生きることが
重要であった。 
E 君が制作した箱庭には，混沌とした世界が「同質－異質」「普通－奇異」などの相対性
を軸に整理され，様々な異質のものが「共存」するまとまりのある世界へと変化していく
過程がみられた。E 君は箱庭制作を通して自己と世界の対象化，世界に主体としてある実
感，言葉が自己や他者とつながる実感を体験したと考えられた。また，E 君の箱庭制作が，
Th との「情動調律」や「共同注意」といった原初的な「養育者－子ども」関係が付与さ
れた中で行われたことが重要であったと考えられた。日常生活では，周囲と折り合う関係
を生きられるようになり，学校生活にも適応していく様子が報告された。 
 
 以上のとおり，5 つの事例について，遊戯療法における遊びとその過程を「『自閉症的不
安』を乗り越える」という視点から理解し，その過程における発達的変容を明らかにして
きた。これらの 5 つの事例が抱えていた具体的な問題と，遊戯療法を通して獲得した力や
発達的変容はさまざまであったが，「『自閉症的不安』を乗り越える」という同一の枠組み
から，遊びとその過程を理解することができる。このことは，「『自閉症的不安』を乗り越
える」という視点が，自閉症の発達の本質をとらえる視点であり，年齢や知的水準，問題
や症状がさまざまな自閉症児の遊戯療法過程を理解するために広く用いることができるこ
とを示唆している。 
 
2 生活における遊戯療法の場の特性について 
 
このように，5 つの事例では，遊戯療法の場が「自閉症的不安」を乗り越える場として
機能し，クライエントの重要な発達的変容に関与したと考えられる。このような歩みが起
きる遊戯療法の場は，クライエントの生活の一部としてどのように位置付くことができる
のだろうか。 
 
（1）各事例の【遮断世界】の姿 
 
第一章では，自閉症児は共同世界への不安や恐怖－本論文でいう「自閉症的不安」－を
感じると，それへの対処として周囲の世界と自己とのかかわりを遮断するようにみえ，個
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体の外に広がりをもたない世界である【遮断世界】にいるような状態になると述べた。自
閉症児を【遮断世界】に閉じさせるのは，日常生活として身体を囲む共同性の高い世界，
すなわち共同世界への不安であり，自閉症児は【遮断世界】という「非現実」の世界で「不
安」から逃れ，安全に生きようとするのだと考えられる。 
自閉症児に「自閉症的不安」を感じさせる，これから歩み入ろうとしている共同性の高
い現実世界を【共同世界】とすると，プレイルームや Th は，まず，クライエントの前に
【共同世界】のものとして現れたと考えられる。クライエントにとって遊戯療法の場が【共
同世界】であるうちは，Th は【共同世界】の代表・表象であり，クライエントは Th を含
めた【共同世界】に対する不安を【遮断世界】に入って回避することで安全感を得ようと
していたと考えられる。このとき，クライエントのかかわれなさ，つながれなさが前面に
出ていた。 
5 つの事例の【遮断世界】の姿は，以下のように理解できる。 
 
A君 
A 君は，前セラピストとの間ですでにプレイルームがどういうところかを知っており，
第一回目からのびのびと遊ぶことができたが，その世界に不安と恐怖の対象である Th が
入ることをすぐには認められないといったようであった。開始当初は，Th が近づくと立
ち去り，Th の手を払いのけるなどして，ほとんどかかわりがもてない状態であった。A
君は，プレイルームが【共同世界】にならないよう，Th をプレイルームに入れることに
慎重であり，Th がどういう人かをゆっくりと確かめるまでは，Th から近づくと逃げるば
かりであった。また，「オカアサン」と何度もつぶやく様子から，身体はここで遊んでいて
も頭や心は「オカアサン」といるというように，【遮断世界】へと入っている様子もみられ
た。また，プールの更衣室では，耳ふさぎやシャワールームを避けるといった姿もみられ
た。 
 
B君 
B 君は，開始当初，プレイルームでもほとんど動かず，小さくなっているという印象で
あった。何もしない方が安全だという風に，静かに外界から身を守っているようであった。
母親が同室内にいるにもかかわらず，母親に近づいて助けを求めることもできず，泣いた
り逃げたりという表現もできず，その場に置かれたままで【遮断世界】にいるという様子
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であった。しかし，Th からかかわれば手先をじっと見る，見てわかることには反応する
といったことから，認識の力の高さでは世界とかかわりがもてるようだった。ただし，Th
からのかかわりを理解しようとはする反応はみられるものの，それ以上のやりとりは続か
ず，理解できなければ不安になり，いつでもすぐに【遮断世界】に戻れるといった様子で
あった。 
 
C君 
C 君にとって，プレイルームや Th は長く【共同世界】の代表・表象として不安や恐怖
を抱かせる存在であった。C 君の視線はなかなか上がらなかったが，これは【共同世界】
への恐れから逃れるために，【共同世界】を視界に入れないという方法で身の安全を図って
いるようであった。C 君は身体の外側にはすぐに【共同世界】があることを知っており，
防壁を作るように【遮断世界】の中に母親も入れて閉じこもった。外界からの刺激はすぐ
に激しい癇癪で跳ね除けた。 
 
D君 
D 君は，当初，家族がいなくなると Th の前から姿を消すように，シャボン玉のように
フワフワと，まるでこの場にいないかのようになった。このとき，同時に D 君の世界から
も Th の姿は消された。D 君の身体はここで動いているが，ここにはないところを見て，
ここにはない音を聞いて過ごしているようであった。客観的には，身体はこの世界で動い
ているのだが，D 君の見えているものや感じているものはすべて【遮断世界】にあり，そ
こで生きているといった様子であった。D 君が歩いたり自転車に乗ったりした空間が，廊
下やキャンパスといったプレイルームの外であったことや，Th が度々制限や段差を乗り
越える手伝いなどをして D 君の世界に侵入し不快な思いをさせたことによって，D 君にと
ってしばらくプレイの場は【共同世界】のままであり，D 君はそれから身を隠すように【遮
断世界】で過ごしていたのだと考えらえる。 
 
E君 
E 君は，他の事例よりも年齢や知的レベルが高かったこともあり，プレイ中に【遮断世
界】に入るということはなかった。しかし，終了時刻後にプレイルームに日常性が入ると，
E 君の態度は明らかに変化し，周囲に合わせて生きることの不安から身を守るように言葉
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の壁を作るようであった。かたくなな言動で，外的世界を跳ね除けるという方法で【遮断
世界】に入り，周囲の人とのつながらなさを前面に出した。E 君の終了時刻後の姿や家庭
や学校での不適応の姿は，プレイ中にみられるゆったりと穏やかな姿とは全く違っていた。 
 
（2）生活における遊戯療法の場の特性について 
 
このような【遮断世界】にいるクライエントとの間に関係が生じるためには，まず，ク
ライエントが今ここにいる場であるプレイルームを身体の外に広がる世界として広げ，そ
の中に存在しているという状態にしなければならなかった。すなわち，クライエントが個
体内からプレイルームへと生きる世界を広げることが必要であった。プレイルームが，ク
ライエントに外側からそこに生きることを迫る【共同世界】ではなく，クライエントの内
側から身体の外に徐々に広がっていく世界とならなければならなかった。 
遊戯療法は，こちらから与える課題やプログラムを持たない。このことは，プレイルー
ムがクライエントに【共同世界】を極めて感じさせない場として提供できるという積極的
な意味がある。これらは【共同世界】を想起させるからである。プレイルームには，【共同
世界】にある「こうあるべき」「こうあるはず」という共同性への指標を持たないため，ズ
レも遅れもない世界である。クライエントがプレイルームに【共同世界】を感じなければ，
【遮断世界】に閉じることなく，個が内側から生きる場をプレイルームに広げることがで
きる。こうして広げられる世界は，クライエントなりに形成してきた彼らがありのままを
生きる世界であると考えられる。【共同世界】にいることを条件にしたとき，立ち位置や向
かう先を失っている個が，その条件をなくすことによって，個の周りに生きる世界を広げ
ていくというイメージである。自閉症は，世界を人と意味を共有しながら広げていくとい
う「意味世界の敷き写し」（浜田，1999）がうまくいかないのであり，彼らなりに世界を
とらえ自己の生きる世界を形成しその上を生きているはずである。このような，彼らが内
側から広げようとしている世界がプレイルームに広がるように，Th は，クライエントに
【共同世界】を感じさせないようにしながら，個を起点とした矢印が外に広がっていくよ
うな環境を準備する必要があった。まずは，プレイルームがこのようなクライエントが内
側から生きる固有性の高い（共同性の低い）世界となることことが目指された。   
まずは，クライエントが【共同世界】に対する不安から解放されることが必要である。
そのためには，クライエントにとってプレイ空間が【共同世界】ではない，「非日常」的な
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時空間としてとらえられる必要がある。ここで留意すべきなのは，セラピストはクライエ
ントが【遮断世界】にいる安全を守るのではないということである。その逆で，「非日常」
を用意するのは，クライエントが【遮断世界】という「非現実」の世界にいる必要をなく
すためである。そして，「非現実」の世界から出てきてありのままを生きるクライエントと
関係をもつためである。遊戯療法の場は，【共同世界】に対する不安から解放された世界と
しての「非日常性」と【遮断世界】から出て現実世界に存在するという意味での「現実性」
を合わせもつ場として機能することが必要である。 
 
（3）内側から共同世界へ一歩先を生きる場としての【前共同世界】 
 
クライエントは【共同世界】に対する不安から解放されると，【遮断世界】にいる必要は
なくなる。周囲の世界を恐れて自己の世界を守ろうとする内向きの姿から，内側からあり
のままに外に向いて遊ぶ姿へと変わる。Holzman（2009／2014）によれば，ヴィゴツキ
ーは「遊びは子どもの発達の最近接領域を創造する」「遊びの中で，私たちはいまある私た
ちであるだけでなく，同時に，何者かになろうとする」と言っている。ヴィゴツキーの最
近接領域（Zone of Proximal Development）とは，子どもが独力でできることと，他者の
助けがあればできることとの差の領域（zone）である。【共同世界】に対する不安から解
放されたプレイルームは，遊びによってクライエントの周囲に広がっていく最近接領域と
なり，その中でクライエントが Th の助けによって一歩先へと進もうとすることが行われ
るような空間となる。クライエントが Th と関係しながら生きるこの世界は，クライエン
トとセラピストとの共有世界であり，【共同世界】へと続くいわば【前共同世界】といえる。 
【前共同世界】への Th の参入が認められると，5 つの事例では，Th を用いて，ひとり
ではできないことを始めている。ここで，関係性をとおさなければ歩めない道を通ってい
る。クライエントが Th と乗り越えようとした「自閉症的不安」は，各事例における「発
達の最近接領域」（Vygotsky，1934／2001）といえるものであり，自分では到達できない
があと少しの他者の援助があれば，乗り越えられるだけの力が個に備わっていたと考えら
れる。 
ところで，【前共同世界】では，日常生活の世界では自閉症の特性としてネガティブにと
らえられてきた行動が重要な意味をもっていた。各事例の【前共同世界】に最もよく表れ
た特徴的な姿は，例えば次のように言うこともできる。A 君は「トイレやシャワーにこだ
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わる」，B 君は「数字や文字にこだわる」，D 君は「乗り物に乗ってばかりで遊びが発展し
ない」，E 君は「行動が遅く，変な～作りにこだわりその話ばかりする」。これらの行動は，
いずれも遊戯療法の展開に欠かせない遊びであった。また，C 君では，Th と遊びそのもの
は展開されておらず，Mo とも単発的な遊びしかなされていない。【前共同世界】でみられ
たこのような姿は，見方によればこだわりをはじめとする自閉症の特性としてまとめられ，
生活世界では広げにくく，そこに人との関係が入ることは難しいものである。日常生活で
は，当然これらが生活世界を覆わないようなかかわりが求められる。しかし，これらの姿
が，クライエントが内側から主体的に生きようとする姿であることにも焦点をあてるべき
であろう。5 つの事例はこの方向性から発達のルートが開かれることも必要であることを
示唆している。 
5 つの事例の遊戯療法過程では，個が内側から共同世界へと歩むルートを切り開いてい
くクライエント達の姿がみられた。このような姿は「自閉」という言葉の印象のように内
側に向いて閉じている姿，ここでいう【遮断世界】ではなく，逆に，「本能的なものは『あ
る』状態から何かに『なろう』とする強いベクトルをもっている」（森岡，2005）と感じ
させるような，能動性や志向する先をもつ，外の世界へと向かう開かれた姿であった。【前
共同世界】では，個が内側から能動性を発揮し，志向する先をプレイ空間に広げ，生き生
きと遊ぶ中でセラピストと関係し，【共同世界】へと歩みを進める姿が見られた。【前共同
世界】は【共同世界】，すなわち「日常生活」世界へと向かう歩みが行われる場であり，「日
常生活」世界と地続きの世界である。 
以上のことから，自閉症児の生活において遊戯療法の場は，クライエントが日常生活に
ある不安から解放された「非日常」の世界で，内側からありのままに共同世界へ向かって
一歩先を生きる場であり，【共同世界】の前体験をする【前共同世界】として位置付けられ
る。（図 3） 
 
図 3 【前共同世界】の位置づけ 
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3 セラピストの積極的関与のあり方について 
 
（1）【遮断世界】から【前共同世界】への移行とセラピストの積極的関与のあり方 
 
クライエントが【共同世界】に対する不安から解放され，【遮断世界】にいる必要がなく
なるだけでは，遊戯療法の場は【前共同世界】とはならない。そこにセラピストが参入す
ることが必要であり，ここにはセラピストの積極的関与がなければならい。ここでは，各
事例の【遮断世界】から【前共同世界】への移行の契機となった場面やそのときに必要で
あった Th のかかわりについて整理する。 
 
A君 
A 君は，ドーナツ型クッションで Th を囲う，‘あなたは誰ですか’と尋ねるなどして，
Th を【前共同世界】に入れてもよい存在かを確かめた。A 君に【前共同世界】への参入を
許されるためには，まず，A 君の始めた遊びを用いて A 君に「快の情動」を引き起こすこ
とであった。そして，「快の情動」がもたらされたり，高められたりするところには Th が
いるということを感じてもらうことが必要であった。特に，トランポリンやセラピーボー
ルを介した身体的な響き合いで快の情動を共有できたこと，＜トイレに行こうか＞の言葉
が通じトイレに二人で駆け込みほっとするという体験（#4）ができたことが，Th の存在
が「快」とつながることを実感させた出来事であったと考えられる。また，トレイを，単
に母親とプレイの前に済ませる行為から，Th と観察するという遊びに変換したことが，
重要な契機となったと考えられる。 
 
B君 
B 君は，混沌とした世界の中に，「数字」が浮かび上がってきたことが重大な転機となっ
た。Th は，B 君が数字に向かう力を肯定的にとらえ，数字を通して世界を理解しようとす
る生き方に同行しようとした。Th は，B 君に数字をもたらし，数字の魅力を共有する人と
して【前共同世界】に登場することができた。Th が，B 君と数字の関係を肯定的にとらえ
るとき，プレイルームは【前共同世界】となった。Th は，数字と共に B 君の世界に登場
し，数字を見つけた喜びを共有することが重要であった。 
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C君 
C 君の転機は，母親との分離のセッションである。このとき，C 君は A 君や B 君，D
君のように，まるで Th と同じ場所にいないかのような【遮断世界】に入ることもできず，
突然，むき出しの姿で【共同世界】に放り出されることとなった。【共同世界】にむき出し
になり，最初は一人で必死にその代表・表象である Th を跳ね除けようとするが，やがて
Th に抱えられながら共にお母さんを待つ時間を過ごすうちに，情動がおさまっていく体
験をする。このとき，C 君の情動をおさめるには，Th が，C 君と共に「かーちゃんとこ行
く」ことを目指す人であることを実感させると同時に，母子の外の世界の代表として，C
君を抱えながら安全に外の世界の魅力を伝えることが重要であった。このことを契機に，
C 君の母親と Th（【共同世界】）との往復が始まり，プレイルームは【前共同世界】として
機能し始めた。 
 
D君 
D 君の転機は，プレイ場面の【共同世界】感が取り払われず，【遮断世界】での散歩が
続く中，突然，D 君の身体から分離の辛さが「痛い」という声となって発せられたときで
あった。【遮断世界】を突きやぶってあふれ出たこの言葉によって空いた窓に，＜一緒にお
母さんを探そう＞という Th の声が入り込んだ。このことが，D 君が【遮断世界】から出
てくる契機となった。そして，Th はその痛みとともに D 君を抱え，共にお母さんを探す
人となる。その中で，D 君は，車に映る Th と D 君の姿をとらえ，今，ここの世界にいる
ことを実感することとなった。さらに，このセッションの次の回では，母親と一緒にプレ
イルームに入ることで，この世界に定位したままサイクリングをすることができた。プレ
イルームという制限のない中で自由に安心して母親から「出発し－戻る」ことを繰り返し
たことが，プレイルームを【共同世界】から【前共同世界】へと転換させたと考えらえる。
そして再び廊下やキャンパスに出て行く D 君に，Th は母親の分身のようにしてついて行
き始めると，関係が生まれていった。ここで Th は，母親の代わりとして認められ，【前共
同世界】への参入を許されたと考えられる。 
 
E君 
これまで述べてきた【共同世界】と【前共同世界】という概念は，E 君が現実に過ごし
ている世界の時間の流れと，E 君が内側からすごす世界の時間の流れのズレが最もよくあ
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らわしていると思われる。E 君は，第 1 回目のセッションを過ごすと，すでにここは自分
がありのままに過ごせる場所であり，Th はありのままに過ごさせてくれる人だと分かっ
たようであった。E 君の非常にゆっくりなペースに Th が同調し，E 君時間ともいえる時
間の流れを過ごしたことが，E 君に「非日常」を実感させたと思われる。プレイルームは
すぐに，E 君の【前共同世界】，すなわち，外の時間の流れが入り込まない，E 君が内側か
らゆったりと生きることができる世界となった。 
E 君の終了時刻後の姿や家庭や学校での不適応の姿は，プレイ中にみられるゆったりと
穏やかな姿とは違っており，この姿の違いは，プレイルームが，E 君がそのままに生きら
れる【前共同世界】となっていることを示していた。また，E 君がプレイ場面を日常生活
場面と区別して【前共同世界】としていたことは，Th との間で日常的な会話がなされた
のが 1 回目のみだったということにも示されている。最初のセッションでは，プレイ中に
「おばあちゃんの家のこと」や「カマンベールチーズを食べたこと」，「近所の公園のこと」
など，日常生活のことが話題となったが，2 回目以降は，E 君から一切日常生活に関連す
る話は出てこなかった。非常にゆっくりであるものの Th と会話をし続ける E 君であった
が，プレイ中の会話は，今ここでの遊びや作品についてのことに終始した。このことから
も，2 回目からは，プレイ場面を日常生活場面とは異なる空間として使っていたことがう
かがえる。 
プレイ場面が【前共同世界】になるために，全事例に共通していえることは，セラピス
トが，クライエントの志向する先と同じ方向を向き，同行する存在であることを実感させ
ることであった。また，セラピストは，クライエントの情動を不快から快へ，快の生起か
ら高揚へといった，情動が快の方向に動くようにかかわり，そのような場面において，ク
ライエントにセラピストと二人でいることを実感させる工夫をすることも重要であった。 
 
（2）【前共同世界】におけるセラピストの積極的関与のあり方 
 
 セラピストは，クライエントのありのままの生き方に同調，同行しようとすること，ク
ライエントの情動が快方向に動くようなかかわりをすることを基本としてクライエントの
世界に参入し，引き続き【前共同世界】でも，そのようなかかわりを続けながら，さらに
クライエントに人との共有体験を重ねてもらいたいという思いでさまざまな工夫や配慮を
しながら存在する。クライエントは，セラピストの積極的なかかわりの中から，今必要な
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関係性を受け取っていったと考えられる。 
5 つの事例では，どのようなかかわりが受け入れられ，どのような関係性が展開したの
だろうか。【前共同世界】におけるセラピストの積極的関与のあり方として，以下の①～③
が見出される。 
 
①原初的「養育者－子ども」関係の体験を提供する 
【前共同世界】は，クライエントがありのままを生きる世界である。子どもがありのま
まを生きるところに大人が合わせることによって生まれてくる関係は，原初的な「養育者
－子ども」関係である。自閉症児の遊戯療法における原初的な「養育者－子ども」関係の
必要性について，山上（1973）は「自閉児の行動は，すべて対人的に意味付けられて，セ
ラピストから反応しかえされる。これは，本来は生理的な乳児の情動行動に，母親や周囲
の者が意味づけをしてゆく過程と基本的に同一である」と述べている。さらに，山上（2008）
では「心理療法を通じて人格面や発達面で重要な変容を遂げる事例が存在する現実に光を
当てることも，残された課題の一つ」とし，それらの事例が「原初的な母子関係の力動性
が関係の場に布置するとき，人は変容しうるという可能性を示唆している」と指摘してい
る。また，「情動調律などを通して出会うのが待ち望まれる関係」（千原，2002），「情動を
共有するという体験がまず前提」（滝川，2004），「彼らの世界に快を与えうる人間として
登場すること」（倉光，2000）などの指摘もなされている。 
本論文の 5 つの事例においても，基本的には，クライエントがありのままを生きるとこ
ろにセラピストが合わせることによって生まれていく原初的「養育者－子ども」関係を育
んでいく過程であった。クライエントの能動に同行しながら，快の情動を喚起，高揚し，
不快の情動を軽減，沈静するようなかかわりから関係が生まれ，深まっていった。E 君の
ように年齢や知的に高いタイプでも，乳幼児期に積み残した関係性を埋める作業が必要で
あった。むしろ，知的な高さが関係の遅れをカバーしてきたことが，乳幼児期の「養育者
－子ども」関係の体験の積み残しを目立たなくしてしまっており，基盤の弱いところへさ
らに適応行動を身に着けさせようとしたため，ぐらつきが大きくなっていたといえる。乳
幼児期に限らず，自閉症の弱さゆえに当時は受け取れなかったが今なら受け取れるという
かかわりをセラピストから受け取り，土台として埋めていく作業，すなわち基盤を固める
作業が必要である。5 つの事例は，すべて基本的には，セラピストとの原初的な「養育者
－子ども」関係を基盤に遊んでおり，その過程で重要な発達的変容を遂げて行っている。
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自閉症児の遊戯療法では，セラピストが，クライエントに原初的な「養育者－子ども」関
係の体験を提供することが必要である。 
 
②「変わらない」遊びの世界を共有することで変化を起こす 
原初的な「養育者－子ども」関係において，最も基本的なかかわりは，Th がクライエ
ントに快の情動を引き起こすことであり，クライエントの始めた遊びを相互的・対人的に
なるようにしながら，快の情動を共有し，情動調律していくことである。このようにしな
がら遊びが発達を促し，遊びが高次化していく，というような過程が発達障害の遊戯療法
の基本である。本論文では，例えば A 君がボールのやりとりができるようになったり，プ
ール遊びがモノの投げ入れから，船にお客さんを乗せる遊びへと発展していったりしたよ
うに，知的能力に応じて遊びの水準が上がっていくという過程にその成果をみることがで
きる。このように，遊びが発達的に「変化」していくことが期待される一方で，5 つの事
例を振り返ると「変わらない」遊びも重要であったと考えられる。例えば，A 君のエレベ
ーターのおもちゃやトイレ，B 君の数字遊び，C 君の Mo と Th の往復，D 君のサイクリ
ング，E 君の「変な～づくり」のように，変化せず，繰り返す遊びである。日常生活では，
いわゆる「こだわり」とか「変化がない」ととらえられる行動を，大切な遊びとして成立
させ，展開させることに重要な意味があったと考えられる。 
これらの一見「変わらない」遊びは，彼らが内側から広げた【前共同世界】の中心的な
遊びであり，ここにセラピストが肯定的，積極的に同行し，情動の共有，調律などを通し
て，相互性・対人性を入れていくこと，それを遊びとして成立させ，深めることが重要で
あったと考えられる。通常なら人が入ってこないクライエント一人の世界にセラピストが
人として入り，その世界を共有しようとすることに重要な意味があったと考えらえるので
ある。遊戯療法では，このような一見「変わらない」遊びに寄り添う時間を待つことがで
きる。ただ待つのではなく，その世界に入り，「変わらない」ところに風を入れ，起きてく
る変化を待つのである。このように，遊戯療法はクライエントに，日常生活では人とズレ
ていて重ならなかった世界の中で，セラピストとのズレない関係を生き，他者と世界が重
なっていく体験を提供することができる。E 君はこのような体験過程を箱庭で「共存世界」
として完成させていったのだと思われる。 
しかしながら，「変わらない」遊びに同行することは，いわゆる「こだわり」を強固にさ
せてしまうのではないかという恐れも出てくる。実際，筆者も A 君のエレベーターのおも
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ちゃやトイレ，B の数字遊び，D 君のサイクリングには，＜またか＞＜何か変えなければ
＞といった焦りを抱き，いったいこのままで良いのだろうかという思いで不安になり，変
えようと試行錯誤した時期もあった。しかし，それらの変わらない遊びの意味を見出し，
じっくりと付き合うことによって，クライエントの能動の広がりやセラピストとの関係の
深まりが起こっていった。日常生活よりも，遊戯療法は変化が起こるのを「待つ」時間が
ある。しかし，ただ待つのではなく，その遊びや行動が人との関係を遮断する「自閉対象」
であるところを，人とつながるための「移行対象」となるように，すなわち，その行動が
人との関係を遮るものからつなぐものに質的に転換させるかかわりを持ち続けながら，変
化を待つ。彼らが通常人と重なれないところに，Th が積極的に重なりに行き，その世界
に風を入れ，変化を起こす。そして，セラピストとの世界の重なりの中で身に着けた力が
やがて他の人の世界との重なりに用いられるようにつなげていくことが必要である。 
 
③クライエントの能動に安全を乗せて肯定的に映し返す 
【前共同世界】では，クライエントの内側から外界に能動的にかかわっていく遊びが展
開されたが，5 つの事例では，それが「自閉症的不安」へと向かう過程でもあった。具体
的には，A 君は一歩ずつ「トイレ」「シャワー」というものをわかっていくことであったし，
B 君は，「規則性のない人の世界に生きること」，C 君は，「母子の世界の外の世界とかかわ
りをもつこと」，D 君は「家族がいなくても現実世界にいつづけること」，E 君は「自他の
違いを認めること，周囲の世界に合わせて生きること」である。クライエントの能動は，
これらの「自閉症的不安」へと向かっていった。 
このように【前共同世界】では，不安に背を向ける当初の【遮断世界】から，「自閉症的
不安」に向かう能動が見られている。山上（1973）が，知的発達や行動発達は「外界との
能動的で肯定的な関係」を基盤として起こると指摘していることを参考にすると，セラピ
ストはクライエントのこれらの能動を「外界との肯定的な関係」へと結ぶ役割があった。
この視点からみると，セラピストは，クライエントが遊びの中で「自閉症的不安」に立ち
向かう不安・恐怖を受け止め，肯定的な気持ちで共にそれに向かえるよう，クライエント
の気持ちを持ち上げるように返す必要があった。 
このようなかかわりについて，5 つの事例を振り返ってみたい。A 君は自分がトイレや
シャワーに挑む前に，先に Th に経験させたが，このとき，Th が‘大丈夫，さあ，A 君も
やってごらん’ということを伝えることが重要であったと考えられる。また，A 君は Th
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を誘ってトイレへ向かうようになるが，このとき Th が安全基地としてそばにいて行動を
見守り支えることの繰り返しが，A 君の不安に立ち向かう気持ちへの支えになっていたと
考えられる。B 君は，数字への関心が高く，数字には積極的にかかわっていった。Th は，
B 君と共に数字を楽しみ，数字で遊びをより面白くしながら遊びを高度化することで，数
字を入り口として B 君の「人」との世界を広げていった。Th は，B 君が理解しやすくか
かわりやすい数字を用いて人とつながっていけること，人の世界を理解していけることを
体験させることが重要であったと考えらえる。C 君は，Mo の元から Th のところへ出かけ
てきて，Thという外界との交渉を果たし，Moの元へ戻っていくということを繰り返した。
自己の身体を Mo から Th という外界へと向かわせることを繰り返すとき， Th との交渉
に成功すること，Th に向かう自己の身体が，Th の眼差しや言葉によって肯定的に映し出
されることで，自己の存在と自己と外界との肯定的な関係を実感していたと考えられる。
Th は，こうして C 君に外界へと向かう自己への自信をつけていくことが重要であったと
考えられる。D 君は Th の制限や承認を受けながら，安全に心地よく乗り物にのって散歩
するようになっていった。実際には危険回避や敷地外という意味での制限であったが，D
君にとっては，母親と分離した自己が，「ここまで」離れても安全だ，「ここまで」は自己
の世界を広げても大丈夫だという意味での制限であった。‘お母さんから離れ過ぎていな
い？ここは安全？’‘まだ大丈夫？’というように振り向く D 君に，Th は＜大丈夫だよ＞
と微笑んで答えることが繰り返された。D 君は，Th の眼差しや表情，言葉に安心感・安
全感を得，また前を向いてすすむ。このようにして，Th は D 君に外界とそこに生きる自
己の安全感を伝えていくことが重要であったと考えられる。E 君は，箱庭やレゴで「普通
ではない」「変な～」を作り，Th に説明することを繰り返した。Th は，その都度，E 君
の言葉を補足したり，身振りや表情を交えて大げさに表現したりして同調，共感，承認の
言葉を返した。すると E 君は，満足そうな表情をしたり，さらに話を広げたりして，また
次のアイテムを探し始めた。このようなやり取りの中で，E 君は不安な世界を表現しては，
それに同調する Th の反応を通して，安心して，次へと進む力を得ていたように思われる。 
5 つの事例では，以上のように，セラピストがクライエントの能動を肯定的なまなざし
や言葉で映し出し，その能動の先が＜大丈夫＞だという安全感を乗せて返すことによって，
「『個』としてのクライエント」と「クライエント－外界」の関係に肯定的な意味を付与し
ていったと考えられる。セラピストは「生きているものを生き生きとうつす」（森岡，2005）
というように，クライエントの外界に対する能動をセラピストに映す。そして，肯定的な
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眼差しや言葉を乗せてクライエントに返す。ただし，このとき Th はこれらのかかわりが
クライエントに伝わるように工夫しながら，何度も繰り返すことが必要であった。 
このように，【前共同世界】では，セラピストは，クライエントにみられる能動に肯定的
な意味づけをし，クライエントと外界を肯定的な関係としてつなぐ役割を担う。セラピス
トは，クライエントと向かう先を同じくするという意味で完全な他者ではないが，クライ
エント自身でもないという意味で移行対象といえる。ただし，クライエントにとってセラ
ピストという移行対象は，物としてあるのではなく，眼差しや表情，言葉をもち，自己を
投げかければ，安全感や自信をのせて返してくれる主体としていることが重要であった。
クライエントは，自己の内側から能動的にかかわっていったことがセラピストに映し出さ
れ，肯定的な意味が付与されて返ってくることを繰り返すことによって，能動する先の世
界が安全であると体験していく。プレイルームには，このような体験に必要なものだけが
浮かび上がる。このシンプルな世界で，セラピストは，クライエントが安全に【共同世界】
を体験できるように支える生きた移行対象として存在する。 
 
4 「『自閉症的不安』を乗り越える」遊戯療法の臨床的仮説モデル 
 
 最後に，これまで検討してきたことを総合して，「『自閉症的不安』を乗り越える」とい
う視点からみた自閉症児の遊戯療法の臨床的仮説モデル提示したい。 
 
（1）理論的背景と定義 
 
自閉症児の精神発達の過程には，自閉症特有の，あるいは特有に強い不安が生じる。こ
れを「自閉症的不安」と呼び，「共同性の未獲得による自閉症特有の（あるいは過度の）発
達の危機的状況に付随する不安や恐れ」と定義する。滝川（2004ｂ）の精神現象論を用い
ると，「人への依存を通して不安を乗り越えること」はすなわち，「共同性へと歩むこと」
である。したがって，「共同世界への参入」の遅れを本質とする自閉症児に対して，「『自閉
症的不安』を乗り越える」という視点から彼らの発達をとらえることができ，遊戯療法は
その支援の場として提供できる。 
クライエントの状態によって，クライエントの生きる世界は 3段階に分けて考えられる。
1 つには，存在が個体の内に閉じ，個体内で循環完結する世界である。現実世界との関係
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が生じる場を持たない「非現実」世界にいる状態であり，これを【遮断世界】とする。2
つには，クライエントにはよく理解できず対処できないでいるこれから歩み入ろうとする
共同性の高い日常生活・現実世界であり，これを【共同世界】とする。3 つには，クライ
エントの個体の外に広がり，内側から現実世界を生きる固有性の高い世界であり，ここに
セラピストが参入した世界を【前共同世界】とする。 
 
（2）展開過程モデル 
 
 「『自閉症的不安』を乗り越える」という視点からみた自閉症児の遊戯療法過程は，以下
のⅠ～Ⅳの段階を経ると考えられる。各段階のクライエントの特徴とセラピストの積極的
関与のあり方について示す。（図 4） 
 
Ⅰ 【遮断世界】の段階 
 クライエントは【共同世界】に対する不安によって，外界を頑なに跳ね除けるなどして，
現実世界とつながりを持たない，個体内に循環完結する非現実世界にいる。セラピストは，
こちらから与える課題やプログラムを持たず，プレイルームを【共同世界】を極めて感じ
させない場所として提供する。 
Ⅱ 【遮断世界】から【前共同世界】への移行 
クライエントはプレイルームが【共同世界】に対する不安から解放される非日常的な時
空間だとわかると，現実世界へと姿を現し，プレイルームに内側から生きる世界を広げ始
める。セラピストは，クライエントの志向する先と同じ方向を向き，同行する存在である
ことを実感させる。また，セラピストは，クライエントの情動を不快から快へ，快の生起
から高揚へといった，情動を快方向に動かすようにかかわり，そのような場面において，
セラピストと二人でいることを実感させる。このようなセラピストの行動がクライエント
に伝われば，クライエントはセラピストと同じここの場にいること，すなわち場の共有が
可能になる。セラピストはクライエントのありのままの生き方に同調し，同行しようとす
ることを伝え，クライエントが内側から広げる世界に参入しようとする。 
Ⅲ 【前共同世界】の段階 
クライエントは能動性を発揮し，内側からありのままを生きる世界をプレイ空間に広げ
る。この世界にセラピストが参入することで，【前共同世界】となる。ここで，クライエン
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トに「自閉症的不安」を乗り越えようとする遊びがみられる。セラピストはクライエント
に並び立ち，クライエントが「頭一つ抜け出る」（Holzman，2009／2014）ための作業に
伴走する役割を担う。【前共同世界】は，日常生活世界と地続きの場であり，クライエント
が【共同世界】へと歩み入るために必要なものだけが浮かび上がるシンプルな体験世界で
ある。そこで求められるセラピストのかかわりは，①原初的な「養育者－子ども」関係の
体験を提供すること，②「変わらない」遊びの世界を共有することで変化を起こすこと，
③クライエントの能動に安全感を乗せて肯定的に映し返すこと，である。セラピストとの
関係を通した「自閉症的不安」の乗り越えは，人に依存して安全に【共同世界】へ歩み入
っていく過程であり，個と，個が生きる世界が共同性を帯びるという方向性をもつ。 
Ⅳ 【前共同世界】から【共同世界】へ 
クライエントがセラピストと【前共同世界】を生き，当初の「自閉症的不安」を乗り越
えたとき，クライエントの内的・外的世界は，共同性を帯びている。このことが，周囲の
大人にクライエントが「大きくなった」「強くなった」との印象を与える。 
 
 
図 4 自閉症児の遊戯療法の臨床的仮説モデル 
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（3）適用と限界 
 
①「自己・私・主体」の生成を目指す遊戯療法論との連関 
ここでは，自閉症の中核的な問題を「自己の未成立」（伊藤良子
よ し こ
，1984；山中，1976），
「主体のなさ」（河合，2010a）ととらえ，自閉症児の遊戯療法過程を，「自己・私・主体
の生成」の過程として論じる遊戯療法論（千原，2002；伊藤良子
よ し こ
，1984；河合，2010a；
竹中，2007，2010；淀，2008）など。以下，「主体生成論」とする）と，本論文における
臨床的仮説モデル（以下，本モデルとする）との連関について検討する。 
 
「自己・私・主体」がない状態と【遮断世界】 
「主体生成論」では，クライエントの「自己・私・主体」が遊戯療法の中で生成されて
いく過程に焦点をあてる。したがって，遊戯療法過程は，クライエントの「自己・私・主
体」が「ない状態」から，「ある状態」へと変化していく過程をとらえようとする。主体生
成論のいう「自己・私・主体」が「ない状態」とは，母体からの誕生後，未だ母親と融合
した自他未分化な世界にいる状態のみを指すのではなく，クライエントが生きている対人
世界の水準において「自己・私・主体」が「ない状態」をも指すと考えられる。すなわち，
誕生から自他未分化な母子共生の世界を経て，身体像の獲得，一人称で表される自己が生
成されるという初期発達の過程における「ない状態」から「ある状態」のみを示している
のではなく，この過程において生成されていた自己が，その後今生きようとしている対人
世界の水準において，主体的にかかわっていく姿が「ない状態」から「ある状態」へと変
化する過程をも指すと考えることができる。これを本モデルにあてはめると，個の世界が
共同世界の中に，いかに重なりをもっているかという視点からみることができる。すなわ
ち，個がどれほど共同世界への参入を果たしているのかという視点からみると，クライエ
ントの生きる世界が共同世界との重なりがなければ，クライエントの「自己・私・主体」
はその世界において「ない状態」といえるのである。クライエントが共同世界に自己の世
界を重ね，自らかかわりをもちながら存在することでもってはじめて，「自己・私・主体」
がその世界に「ある状態」であるといえる。クライエントが今生きている現実の世界とつ
ながりをもたない状態は，本モデルでいえば【遮断世界】の段階であり，これは主体生成
論でいうところの「自己・私・主体」が「ない状態」を指すと考えられる。 
 本論文において検討した 5 つの事例の遊戯療法過程においても，クライエントの「自己・
172 
 
私・主体」が生成され，はっきりとしていく過程が全てにみられている。それらは，クラ
イエントが共同世界に自己の世界を重ねていく過程であり，主体的に世界にかかわること
で，クライエントが存在する世界が広がっていく過程であるといえる。このように考える
と，主体生成論では「自己・私・主体」の生成という視点から，本モデルでは共同世界へ
の参入という視点から，個の共同性の獲得の過程をとらえようとしているといえる。 
 
「融合と分離」と「共有」 
主体生成論は，クライエントの主体が生成されていく過程において，セラピストとの関
係や遊びのなかにあらわれる「融合と分離」に焦点をあてる。これに対して，本モデルは
クライエントが共同性の低い世界から高い世界へと歩む過程において，セラピストとの「共
有」（つながり）体験を重視する。 
主体生成論のいう「融合」とは，セラピストがクライエントの世界に自他未分化の状態
に溶け込むことである。本論文でいえば，「セラピストがクライエントのありのままの生き
方に同調し，同行しようとする」「クライエントが内側から広げる世界にセラピストが参入
する」といったセラピストの態度であり，具体的には，共同注意や情動調律といった原初
的「養育者－子ども関係」を築こうとする態度であると考えられる。滝川（2014）は，乳
児期の発達障害に共通するのは，共同注意や情動調律など養育者と深くシンクロナイズす
る活動の著しい乏しさ，すなわち「母子一体」「自他融合」の希薄さであるとし，この希薄
さこそが，共同世界への参入，さらには自立的な主体の成立を困難にさせているという。
本モデルが，このようにして「一体」「融合」を重ね深めることを重視するのに対して，主
体生成論では，「融合」からの「分離」の重要性を主張する。「自己・私・主体」の成立に
は，同時に自分から分離された存在としての「他者」の出現が必要だからである。河合（2013）
は，自他の分離が可能になるに伴って成立するのが「主体」であるとし，「分離」が可能に
なるには，セラピストとの場の共有や同質性の確認のねばり強い作業が必要であるとする。
そして，治療過程には，「分離と結合」の動きが同時に複雑に生じてくると指摘する（河合，
2010b）。 
そもそも自他が分離し，自他の間がなければ「つながり」は生まれない。本モデルが重
視してきた「共有」という「つながり」の関係は「分離」を前提としている。このことを
河合（2010b）はユングの「分離の結合の分離」という概念を用いて説明していると考え
られる。このように考えると，主体生成論の重視する分離の契機とは，本論文においては，
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クライエントの世界にセラピストが他者として現れる場面として記述してきたところであ
ると考えられる。本モデルでは，【前共同世界】においてセラピストはクライエントの内側
から生きる世界に存在する他者として機能していることから，その前段階における【遮断
世界】から【前共同世界】への移行において「融合と分離」の作業が行われると考えられ
る。そして，本モデルでいう【前共同世界】における「共有」（つながり）体験とは，主体
生成論における「結合と分離」にあたると考えられ，【前共同世界】において，「結合と分
離」が繰り返し行われているといえる。 
主体生成論では分離，本モデルでは共有（つながり）に注目するという違いはあるが，
両論とも，クライエントが歩み入ろうとしている【共同世界】における「自己・私・主体」
の立ち上がりと定位の過程において，セラピストという他者の出現とつながりの過程をと
らえようとしているといえる。  
 
②限界 
遊戯療法は，遊びを通した発達支援の場として誰にも必要なことであるが，本モデルが
説明できるのは，プレイ場面が現実的・非日常的な場として展開する場合である。 
そのためには，【遮断世界】から【前共同世界】への移行が果たされなければならない。
この移行には，クライエントにとってプレイルームが【共同世界】に対する不安から解放
された時空間となる必要がある。このために，セラピストはこちらから与える課題やプロ
グラムを持たずにクライエントを迎え，プレイルームを【共同世界】を極めて感じさせな
い場所として提供する。この移行が困難な場合として，自傷，他害，危険行為など，セラ
ピストが制限しなければならない行動がプレイ中に出現し，続く場合が考えられる。重度・
最重度の知的障害をもつ自閉症児者の中には，強度行動障害がみられる場合がある。行動
障害児（者）研究会（1989）の強度行動障害判定基準表を参考にすると，激しい自傷・他
害，強く指示してもどうしても服を脱ぐなどの激しいこだわり，激しい器物破損，異食，
排せつに関する強度の障害，身体・生命の危険につながる飛び出し，高く危険なところに
上るなどの著しい多動，体力的にとてもおさめられないパニック，他人に恐怖感を与える
粗暴な行為，などがあげられる。これらの行動が，プレイ中にもみられるようであれば，
セラピストはこれらの行動を制止せざるをえない。この場合，セラピストは行動を制止す
るという形で共同世界のルールをプレイ空間に頻繁に持ち込むことになり，クライエント
にプレイルームを共同世界からの解放区として提供できない。クライエントからみたセラ
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ピストやプレイ空間は日常性の高い世界のままであり，クライエントは【遮断世界】に居
続けなければならないことになる。 
自閉症児の場合，プレイルームという閉ざされた空間に（セラピストと）いること自体
がこれらの行動を誘発するということもある。そのため，クライエントがプレイルーム間
を移動したり，プレイルーム以外の空間を使ったりすることによって，これらの行動を起
こさないようになったり，セラピストに制止される必要がなくなったりするようであれば，
プレイルームという枠をとり払い，クライエントが共同世界から解放される空間をプレイ
ルームと考えて使用することが可能である。ただし，プレイルームの外にプレイ空間を広
げた場合，プレイルーム内に比べて，許容できないことが増えるため，プレイルーム内と
は異なる行動に対する制限をセラピストが新たに持ち込まなければならない可能性もある。
いずれにせよ，セラピストがクライエントの行動を制止する必要が続くようであれば，ク
ライエントを非現実的・日常的な【遮断世界】にとどめておくことになり，本モデルでは
説明できない。 
また，本モデルにおける【共同世界】は，「自閉症的不安」を乗り越えた先にある，クラ
イエントが次に歩み入ろうとしている共同性の高い世界を仮定している。そのため，クラ
イエントの年齢や知的水準，自閉性の強さ等によっては，次に歩み入ろうとする【共同世
界】への道のりが遠く，「自閉症的不安」の想定が困難な場合がある。この場合，【前共同
世界】で「自閉症的不安」を乗り越えようとする遊びや関係性を見出すことも困難である
と考えられる。プレイルームで展開される遊びや関係性は，クライエントの周囲に広がる
発達の最近接領域であり，この積み重ねが，いずれ歩み入ろうとする【共同世界】と「自
閉症的不安」の乗り越えへとつながっているともいえるが，一般的には，これらのケース
は，他のモデルや意義において説明した方が良いと考えられる。 
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終章 本論文のまとめと今後の課題 
 
1 本論文のまとめ 
 
現在，自閉症への社会的な関心は高く，さまざまなアプローチによる心理教育的支援が
行われているが，遊戯療法の実践・研究は極めて少ない。遊戯療法によって発達的な変容
をみせる自閉症児がいることは，多くの事例報告が示してきたが，遊戯療法の可能性が十
分に探られてきたとはいえない。また，近年は，自閉症の中でも知的障害を伴わないタイ
プや，他の発達障害との判別が困難なタイプ，グレーゾーンとよばれる子どもへの対応が
特に求められるようになっているが，彼らへの遊戯療法に対する議論は十分になされてき
たとはいえない。今日では，従来の遊戯療法の枠にとらわれることなく，自閉症児にあわ
せた遊戯療法のあり方を探究することが必要であると考えられるようになってきており，
個々の事例研究を通して個別的な意義や視点がいくつか提示されてきている。その中で，
「自己・私・主体の生成」という視点をはじめとして，遊戯療法は自閉症児が「自己・私・
主体」を生成し，象徴機能を獲得していく場として寄与できることが示されてきている。
このような現状を踏まえ，本論文は，独自の観点から自閉症児の遊戯療法の可能性を探究
することを目的とした。 
まず，自閉症児の遊戯療法における現代的課題を明らかにするため，歴史的変遷を概観
した。我が国の自閉症の治療において，非指示的遊戯療法は，最初で唯一の治療法として
1960 年代に全盛の時代を送ったが，その後，自閉症の原因論の変遷とともに，様々な心理
的治療法，教育方法，教育・福祉的制度が生み出されていく中で，強い批判を受けること
となった。遊戯療法への批判的意見は，①遊びのイメージ表現と象徴的理解の不成立，②
日常生活との不連続性，治療中心主義による混乱，③非指示的・絶対受容の不適合と養育
者への非難・偏見の増長，という点にまとめることができ，それぞれが残した検討すべき
課題を〔課題 1〕～〔課題 3〕として提示した。そして，本論文の目的を，以下の〔課題 1〕
～〔課題 3〕を検討したうえで，臨床的仮説モデルを生成することであるとした。 
〔課題 1〕自閉症児の遊びとその過程を理解する視点 
〔課題 2〕生活における遊戯療法の場の特性 
〔課題 3〕セラピストの積極的関与のあり方 
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第 1 章では，〔課題 1〕「自閉症児の遊びとその過程を理解する視点」を検討した。本論文
における自閉症の基本的理解として，「『関係を結ぶ力』の相対的な遅れ」と「共同世界へ
の参入の遅れ」を挙げ，それに対する遊戯療法の基本的態度として「人との関係の不足を
埋めること」と「共有体験によって共同世界へと導くこと」であると述べた。そして，こ
のような基本的理解と態度で，遊びを通して発達を促すという滝川（2004b，2008）の遊
戯療法論に依拠しながら遊戯療法を行っていると，遊戯療法の効果は，発達的危機を乗り
越えたという実感から得られるものがあると述べた。自閉症児が生来的本質的に抱えてい
る問題は，さまざまな不安や恐怖を生む。これらは発達水準によって変化しながら，自閉
症児の心や発達に危機的状況をもたらす。本論文では，このような自閉症児の精神発達の
過程において生じる自閉症児特有といえる不安や恐怖を「自閉症的不安」と呼び，これを
「共同性の未獲得という視点からみた自閉症児の不安」と定義した。そして，「自閉症的不
安」を乗り越える過程がみられる事例が筆者に遊戯療法の効果を実感させると論じた。滝
川（2004b）の精神現象論を用いると，「人への依存を通して不安を乗り越えること」はす
なわち，「共同性へと歩むこと」である。したがって，「共同世界への参入」の遅れを本質
とする自閉症児には，「『自閉症的不安』を乗り越える」という視点が発達をとらえる視点
となると主張した。そして，「自閉症的不安」の防衛から，周囲の世界と関係をもつ場を
もたない「非現実」の世界で安全感を得ようとする状態を【遮断世界】とすると，遊戯療
法過程は，【遮断世界】から共同世界へと歩む過程としてとらえられると論じた。 
 第 2 章から第 6 章では，本論文が考える「『自閉症的不安』を乗り越える」遊戯療法と
はいかなるものかを 5 つの自験例によって示し，各々について事例研究を行った。自閉症
に典型的な症状や行動が問題としてみられた，年齢や知的水準が異なる 5 つの事例で構成
し，各章では，各々の事例について考えられる「自閉症的不安」とは何か，それを乗り越
えて行く過程において展開された遊びや関係性，発達的変容について明らかにした。 
第 2 章では，「感覚やモノへの不安」がみられた知的障害のある自閉症男児の事例を検
討した。遊戯療法では，遊びを通してセラピストへの愛着を形成し，セラピストを「不安
に立ち向かう安全基地」として不安なモノに立ち向かっていく過程がみられた。セラピス
トがクライエントにとって「不安に立ち向かう安全基地」となるためには，快の情動を共
有する遊びが基盤となった。また，クライエントは母親との関係において形成していた内
的ワーキングモデルをセラピストとの関係においてなぞっており，このことは母親との関
係を補強し，クライエントにより濃く位置付けることになったと考えられた。 
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 第 3 章では，「規則性のない『人』とかかわることへの不安」が想定される高機能自閉
症男児事例を検討した。遊戯療法では，規則性のある「数字」の世界でセラピストと遊ぶ
ことを通して，規則性のない「人」ともかかわる道が開かれていった。クライエントにと
って数字は①安定の基盤として②愛着対象として③移行対象－自閉対象として機能してい
ると考察され，数字をポジティブに共有しようとするセラピストのかかわりが，クライエ
ントと数字との関係に質的変換（自閉対象から移行対象へ）を促し，心理的発達を高次段
階（感覚刺激的段階から対物，対人関係段階へ）に導くと考えられた。 
第 4 章では，「母子の外の世界への不安」が想定されるアスペルガー症候群男児の事例
を検討した。遊戯療法では，母親との分離の時間をセラピストと過ごしたことを契機とし
て，母親との閉塞的な二者関係の世界が外界へと開かれていく過程がみられた。セラピス
トは，母子の閉塞的二者関係が破られる瞬間に立ち会い，二者関係が外界へと拓かれてい
く歩みを支える役割があった。クライエントが母子の世界の外へと歩み始めるためには，
分離という激しい痛みの感情を外界の代表・表象であるセラピストに抱えられ鎮められる
ことによって，感情を外に跳ね返すのではなく，自己の内側へと収めていく体験や，セラ
ピストと外界を見回しながら安全な時間を過ごすという体験が重要であった。セラピスト
には，クライエントに内と外を実感させ，外界の代表・表象としてそこが安全であること
を示す役割があったと考えられた。また，母親に対しては，クライエントの激しい癇癪に
破壊されながらも「生き残ること」の過程を，伴走しながら支える役割があったと考えら
れた。 
第 5 章では，「『個』として世界に存在することへの不安」が想定された広汎性発達障害
男児の事例を検討した。遊戯療法では，母親のいる待合所を拠点として自転車や三輪車な
どに乗って移動することが主であった。遊びの内容の変化は見られなかったが，乗り物や
コースを変えながら，徐々に拠点から離れている時間を伸ばしていく過程がみられた。こ
の過程は，クライエントの心の中に拠点が内在化されていく過程であり，「対象の内在化」
と「自己の対象化」という作業が進められたと考えられた。クライエントが「個」として
安心して外界を探索するためには，振り向けばいつもセラピストがいて，自己を肯定的に
映し，安全を承認してもらうことが重要であった。セラピストには，クライエントの分離
不安に対する防衛手段となり移行対象となる役割があったと考えられた。 
第 6 章では，「周囲の世界に合わせて生きることへの不安」が想定された運動発達の遅
れを伴う広汎性発達障害男児の事例を検討した。クライエントの制作した箱庭の内容と構
178 
 
造には，混沌とした世界が「同質－異質」「普通－奇異」などの相対性を軸に整理されてい
き，まとまりのある世界へと変化していく過程がみられた。この過程においてクライエン
トは，セラピストとのズレない関係の中で，「情動調律」や「共同注意」といった原初的な
「養育者－子ども」関係を体験し，言葉が身体とつながること，自己と世界の対象化，主
体としての実感などの作業をしたことが重要であったと考えられた。 
第 7 章では，第 2 章～第 6 章を総合して検討し，〔課題 2〕「生活における遊戯療法の場
の特性」，〔課題 3〕「セラピストの積極的関与のあり方」の考察を行い，「『自閉症的不安』
を乗り越える遊戯療法」の臨床的仮説モデルを提示した。 
まず，〔課題 2〕生活における遊戯療法の場の特性について考察した。自閉症児に「自閉
症的不安」を感じさせる，これから歩み入ろうとしている共同性の高い現実世界を【共同
世界】とすると，【遮断世界】にいるクライエントとの間に関係が生じるためには，クライ
エントが【共同世界】に対する不安から解放され，プレイルームがクライエントの内側か
ら身体の外に徐々に広がっていく世界とならなければならないこと，そのためには，クラ
イエントにとってプレイ空間が【共同世界】ではない，「非日常」的な時空間としてとらえ
られる必要があることが示された。遊戯療法の場は，【共同世界】に対する不安から解放さ
れた世界としての「非日常性」と【遮断世界】から出て現実世界に存在するという意味で
の「現実性」を合わせもつ場として機能することが必要であり，自閉症児の生活において
遊戯療法の場は，クライエントが日常生活にある不安から解放された「非日常」の世界で，
内側からありのままに共同世界へ向かって一歩先を生きる場として，【共同世界】の前体験
をする【前共同世界】として位置付けられると論じた。 
次に〔課題 3〕セラピストの積極的関与のあり方について考察した。セラピストは，ま
ずクライエントのありのままの生き方に同調，同行しようとすること，情動を快の方向に
動かすようなかかわりをすることを基本としてクライエントの世界に参入しなければなら
ない。そして，引き続き【前共同世界】でも，そのようなかかわりを続けながら，さらに
クライエントに人との関係性を体験してもらいたいという思いでさまざまな工夫や配慮を
しながら存在することが必要であると論じられた。また，【前共同世界】におけるセラピス
トの積極的関与のあり方については，①原初的「養育者－子ども」関係の体験を提供する
こと，②「変わらない」遊びの世界を共有することで変化を起こすこと，③クライエント
の能動に安全を乗せて肯定的に映し返すこと，が必要であることを明らかにした。 
以上のことを総合して，「『自閉症的不安』を乗り越える」遊戯療法の臨床的仮説モデル
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を以下のように提示した。 
クライエントの状態によって，クライエントの生きる世界を【遮断世界】【前共同世界】
【共同世界】の 3 段階に分けて考える。遊戯療法過程は【遮断世界】にいるクライエント
が【前共同世界】でのセラピストとの関係や遊びを通して，【共同世界】へと歩む過程であ
る。【遮断世界】は存在が個体の内に閉じ，個体内で循環完結する世界であり，現実世界と
の関係をもつ場を持たない非現実の世界，【前共同世界】は，クライエントの個体の外に広
がり内側から生きる固有性の高い世界，【共同世界】は，クライエントに「自閉症的不安」
を感じさせるこれから歩み入ろうとしている共同性の高い現実世界である。クライエント
を【遮断世界】に閉じさせるのは，【共同世界】にある「自閉症的不安」である。クライエ
ントがプレイルームを【共同世界】と感じなければ，【遮断世界】にいる必要はなくなり，
固有性の高い世界をプレイルームに広げる。【前共同世界】はこのような固有性の高い世界
にセラピストが参入した世界であり，ここでは，セラピストはクライエントに並び立ち，
クライエントが「頭一つ抜け出る」ための作業に伴走する役割を担う。そして，セラピス
トは，【前共同世界】のクライエントに並び立ち，クライエントが「頭一つ抜け出る」ため
の作業に伴走する役割を担う。【前共同世界】は，クライエントが【共同世界】へと歩み入
るために必要なものだけが外界から浮かび上がるシンプルな体験世界であり，そこで求め
られるセラピストのかかわりは，①原初的「養育者－子ども」関係の体験を提供すること，
②「変わらない」遊びの世界を共有することで変化を起こすこと，③クライエントの能動
に安全を乗せて肯定的に映し返すことである。クライエントがセラピストと【前共同世界】
を生き，当初の「自閉症的不安」を乗り越えたとき，クライエントの内外に広がる世界は，
共同性を帯びている。 
最後に，「自己・私・主体」の生成を目指す遊戯療法論と本モデルとの連関について，「自
己・私・主体」がない状態と【遮断世界】，「融合と分離」と「共有」の観点から検討し，
本モデルの限界について，プレイ中に強度行動障害がみられる場合などを挙げた。 
 
2 本論文の成果と今後の課題 
 
本論文では，自閉症児の遊戯療法について，滝川（2004b，2008）の「遊びに発達的な
意味を読む」「遊びを通して発達を促す」「共同世界へと導く」という発達障害児の遊戯療
法論を踏襲しながら，独自の視点を加えて自験例を検討し，その治療機序を明らかにした。
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すなわち，遊戯療法過程を「『自閉症的不安』を乗り越える過程」という独自の視点からと
らえることで，クライエントがセラピストとの関係を用いて主体的に共同世界への歩みを
進めていく過程をとらえ，そこで行われる遊びの連続性や展開の意味，それに伴走するセ
ラピストの役割を明確にした。また，「『自閉症的不安』を乗り越える」という視点からみ
た遊戯療法の臨床的仮説モデルを提示し，自閉症児の遊戯療法の可能性を論じた。 
最後に，今後の課題について述べる。本論文では，「自閉症的不安」の存在や想定におい
て，臨床的経験に依るところが大きく，考察が不十分なまま使用している。今後は「自閉
症的不安」を体系的に整理し，自閉症の発達過程の中に位置づけていくこと，そして，各
発達水準に生起する「自閉症的不安」と，それを乗り越える過程において必要なセラピス
トのかかわりとの関連について明らかにすることが課題である。また，本論文で示した臨
床的仮説モデルが実際に参照枠として機能するかどうかを検証していく必要がある。  
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